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Met de invoering van passend onderwijs wordt beoogd betere voorwaarden te creëren 
voor het tegemoetkomen aan extra ondersteuningsbehoeften van leerlingen. Het onder-
zoek waarover hier verslag wordt gedaan, heeft betrekking op passend onderwijs in het 
basisonderwijs en voortgezet onderwijs. Daarin worden relevante voorwaarden en activi-
teiten op school en in de klas onderzocht en wordt onderzoek gedaan naar verschillen tus-
sen leerlingen met en leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoeften.  
 
In het onderzoek stonden de volgende onderzoeksvragen centraal: 
1) In welke mate zijn in scholen en bij leraren factoren zichtbaar die als gunstig worden 
beschouwd voor onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften? 
2) In hoeverre hangen gunstige voorwaarden op leraarniveau voor onderwijs aan leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoeften samen met randvoorwaarden op schoolni-
veau? 
3) In welke mate verschillen leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften op het gebied 
van achtergrondkenmerken, welbevinden en leerprestaties van de overige leerlingen? 
4) Welke samenhangen zijn er tussen factoren op school- en leraarniveau die als gunstig 
worden beschouwd voor onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften 
en het welbevinden en de leerprestaties van leerlingen? 
 
Het bepalen van de ‘gunstige factoren’ is gedaan in een literatuurstudie, op basis waarvan 
acht factoren zijn geïdentificeerd. Vervolgens zijn vragenlijsten afgenomen bij intern bege-
leiders van basisscholen en zorg- of ondersteuningscoördinatoren in het voortgezet on-
derwijs en bij groepsleerkrachten van basisscholen (groep 2, 4, 6, 8) en docenten Neder-
lands, Engels, wiskunde en mentoren in het voortgezet onderwijs (leerjaar 1 en 3). Leer-
krachten in het basisonderwijs en mentoren in het voortgezet onderwijs is verzocht infor-
matie te geven over en de aard en ernst van de problematiek en beperkingen van de leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoeften in hun groep of mentorklas. De leerlingen in de 
bovenbouw van het basisonderwijs en de leerlingen in het voortgezet onderwijs is ver-
zocht een vragenlijst in te vullen. Bovendien zijn achtergrondgegevens en toetsresultaten 
van leerlingen verzameld. Tot slot zijn lesobservaties uitgevoerd. 
 
Zichtbaarheid van gunstige factoren  
 
De eerste factor is goede bovenschoolse ondersteuning, zoals bovenschoolse voorzienin-
gen of ondersteuning vanuit het samenwerkingsverband. Hierover oordeelt men in het ba-
sisonderwijs neutraal, in het voortgezet onderwijs wat negatiever. De beschikbaarheid van 
bovenschoolse voorzieningen wordt het minst positief beoordeeld. 
 
De tweede factor is ondersteuning in de school. Leraren blijken het meest steun te krijgen 
van  hun intern begeleider of zorgcoördinator en hebben daar ook het meest aan. Extra 
handen in de klas ontbreken vrijwel geheel in het voortgezet onderwijs en zijn schaars in 
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het basisonderwijs. Er is behoefte aan meer steun, vooral voor omgaan met leer- en ge-
dragsproblemen in de klas. Faciliteiten (zoals leermiddelen, ICT-mogelijkheden) vinden 
vo-leraren onvoldoende, in het basisonderwijs wordt dat positiever beoordeeld.  
 
De derde factor is leiderschap en schoolcultuur. De schoolcultuur wordt door leraren ge-
middeld positief beoordeeld: men weet elkaar te vinden. Het oordeel over leiderschap is in 
het basisonderwijs positief, in het voortgezet onderwijs meer neutraal. Het stimuleren om 
te leren van collega’s buiten de eigen school komt nog weinig voor.  
 
De vierde factor is professionalisering. In het basisonderwijs wordt positief geoordeeld 
over het professionaliseringsbeleid op school  (al kan het systematischer, volgens leraren), 
in het voortgezet onderwijs is maar een minderheid positief. Beter willen worden in diffe-
rentiëren wordt relatief vaak genoemd als professionaliseringsbehoefte. In het basison-
derwijs wordt meer aan lesbezoek gedaan (door intern begeleiders) dan in het voortgezet 
onderwijs.  
 
De vijfde factor zijn leraarcompetenties en self-efficacy. Volgens intern begeleiders en zorg-
coördinatoren zijn leraren voldoende competent op pedagogisch gebied, maar zijn ze 
minder sterk op het didactische domein. Dit is bevestigd in de observaties.  Uit de observa-
ties blijkt ook dat competenties voor omgaan met de klas als geheel wat meer aanwezig 
zijn dan competenties in omgaan met leerlingen die extra steun nodig hebben. In het 
voortgezet onderwijs benoemen leraren wel tekorten bij henzelf wat betreft omgaan met 
leerlingen die extra steun nodig hebben, in het basisonderwijs nauwelijks. Daar wijst men 
vooral op het gebrek aan tijd. Zowel in het basisonderwijs als in het voortgezet onderwijs 
beoordelen leraren hun self-efficacy als erg hoog. De meerderheid van de leerkrachten en 
docenten vindt dat zij goed in staat zijn om in hun les aan te sluiten bij leerlingen, dat ze 
leerlingen goed kunnen motiveren, en dat ze goed kunnen omgaan met storend gedrag 
van leerlingen. 
 
De zesde factor zijn attitudes van leraren jegens leerlingen met extra ondersteuningsbe-
hoeften. Deze zijn overwegend positief. De meeste leraren zien het als een uitdaging om 
deze leerlingen les te geven. 
 
De zevende factor is ouderbetrokkenheid. Leraren oordelen positief over de betrokkenheid 
van en communicatie met ouders, ook van ouders van leerlingen met specifieke onder-
wijsbehoeften. Ze rapporteren weinig verschillen van mening met ouders en zeggen over-
wegend dat goed overleg met ouders mogelijk is. In het voortgezet onderwijs weten do-
centen niet goed of ouders met én ouders zonder leerlingen met extra ondersteuningsbe-
hoeften achter het beleid van de school staan wat betreft passend onderwijs, in het basis-
onderwijs  geven leraren aan dat dat wel het geval is.  
 
De achtste factor omvat effectieve interventies. In het basisonderwijs bieden leerkrachten 
vooral ondersteuning aan zwakkere leerlingen door verlengde instructie in de groep  en 
individuele uitleg of hulp te geven. De meerderheid doet dat dagelijks of bijna dagelijks. 
Ruim de helft geeft (bijna) dagelijks les in instructie- of niveaugroepen. In het voortgezet 
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onderwijs komt dit allemaal veel minder voor, de meest uitgevoerde interventie is daar in-
dividuele coaching.  In het basisonderwijs komen individuele leerhulp,  remedial teaching 
en een eigen leerlijn ook vaker voor.   
 
Samenhang tussen gunstige voorwaarden op school- en leraarniveau 
 
Zowel in het basisonderwijs als in het voortgezet onderwijs zijn er significante samenhan-
gen tussen randvoorwaarden op schoolniveau (zoals leiderschap en professionaliserings-
beleid) en het zelfvertrouwen van leraren op het gebied van het lesgeven aan leerlingen 
met extra ondersteuningsbehoeften. Lesgeven aan deze leerlingen zien als uitdaging 
hangt ook op enkele punten significant en positief samen met randvoorwaarden: in het 
basisonderwijs met faciliteiten op ict-gebied, teamcultuur en scholingsbeleid, in het voort-
gezet onderwijs met de ervaren steun van de zorgcoördinator. Met self-efficacy zijn vrijwel 
geen samenhangen gevonden, dit lijkt niet erg gevoelig voor invloed van schoolbeleid. 
Randvoorwaarden op school hangen onderling sterk samen. 
 
Verschillen tussen leerlingen met en leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoeften 
 
Leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften scoren significant lager bij cognitief zelf-
vertrouwen en welbevinden met medeleerlingen dan leerlingen zonder extra ondersteu-
ningsbehoeften. In het basisonderwijs is er bovendien een gemiddeld lager welbevinden 
met de leerkracht en een lagere taakmotivatie. De gemiddelde toetsresultaten bij de leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoeften in het basisonderwijs liggen ook significant la-
ger dan bij de leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoeften. In het voortgezet onder-
wijs zijn de verschillen tussen beide groepen minder duidelijk, omdat ze beïnvloed worden 
door het gevolgde schooltype/niveau. 
 
Samenhangen tussen factoren op school- en leraarniveau en het welbevinden en de leer-
prestaties van leerlingen 
 
Het welbevinden van de leerling in de klas hangt vooral samen met de mate waarin de 
leerkracht of mentor volgens de leerling regels hanteert en structuur biedt en de mate 
waarin deze goed uitleg geeft en stimuleert. In het voortgezet onderwijs is daarbij ook het 
schooltype/niveau van belang: in het vwo is het welbevinden gemiddeld hoger dan in het 
vmbo. Er is geen duidelijk aanwijsbare samenhang tussen het welbevinden van de leerling 
en resultaten van de door de leerkrachten en mentoren ingevulde vragenlijsten. Verder 
valt op dat er weinig samenhang is tussen het door de leerlingen gerapporteerde welbe-
vinden en de door de observatoren gegeven waarderingen. Bij de toetsresultaten zijn 
vooral variabelen op leerlingniveau van invloed en konden geen duidelijke factoren op 






Na een lange periode van voorbereiding is op 1 augustus 2014 de Wet Passend Onder-
wijs ingevoerd. Met passend onderwijs wil de overheid bereiken dat … 
• alle kinderen een passende plek in het onderwijs krijgen; 
• een kind naar een gewone school gaat als dat kan; 
• een kind naar het speciaal onderwijs gaat als intensieve begeleiding nodig is; 
• scholen de mogelijkheden hebben voor ondersteuning op maat; 
• de mogelijkheden en de onderwijsbehoefte van het kind bepalend zijn, niet de  
beperkingen; 
• kinderen niet meer langdurig thuis komen te zitten.1  
 
Passend onderwijs betreft alle kinderen en jongeren tot 23 jaar en omvat zowel reguliere 
als specifieke onderwijsvoorzieningen: basisonderwijs, voortgezet onderwijs, middel-
baar beroepsonderwijs, speciaal basisonderwijs en speciaal onderwijs. Voor leerlingen 
met extra ondersteuningsbehoeften dient er een dekkend aanbod aan onderwijsonder-
steuning te zijn.  
 
In de beleidstheorie bij de invoering van passend onderwijs2 worden vier beoogde effec-
ten op leerlingen genoemd: 
• leerlingen/studenten met ondersteuningsbehoefte halen betere resultaten – cogni-
tief; 
• leerlingen/studenten met ondersteuningsbehoefte halen betere resultaten – sociaal 
emotioneel; 
• leerlingen/studenten halen vaker een diploma; 
• leerlingen/studenten hebben vaker een baan, minder vaak een uitkering. 
 
Om de beoogde resultaten te realiseren, dienen voorzieningen voor jeugd en onderwijs 
structureel en doelgericht samen te werken, zo wordt in het door de bestuursraden op-
gestelde referentiekader gesteld (PO-Raad, VO-Raad, AOC Raad, & MBO Raad 2013). 
Goed onderwijs en goede onderwijsondersteuning zijn nodig om de doelen te bereiken. 
In samenwerkingsverbanden voor primair en voortgezet onderwijs wordt een niveau 
van basisondersteuning vastgesteld, dat in alle scholen dient te worden gerealiseerd. In 
aanvulling daarop kunnen scholen in hun schoolondersteuningsprofiel aangeven welke 
extra ondersteuning zij kunnen bieden aan leerlingen. In de beleidstheorie wordt de uit-
voering van de ondersteuning als een van de bouwstenen van passend onderwijs ge-
noemd. Voorwaarde daarvoor is dat leraren kunnen omgaan met verschillen en effec-
tieve interventies toepassen (NRO, 2014). 
 
                                                                  
1  https://www.rijksoverheid.nl/onderwerpen/passend-onderwijs/inhoud/doelen-passend-onderwijs 
2  Zoals gepresenteerd in de Programmering Evaluatie Passend Onderwijs (NRO, 2014). 
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Met de invoering van passend onderwijs sluit Nederland aan bij een internationale 
trend, gericht op het streven naar meer inclusief onderwijs. Dit is mede ingegeven door 
het ondertekenen en ratificeren van het ‘Verdrag voor Rechten van Mensen met een Be-
perking’ van de Verenigde Naties (UNCRPD, United Nations, 2006), waarin is bepaald dat 
leerlingen op basis van hun beperking niet buitengesloten mogen worden van het regu-
liere onderwijs en dat er effectieve ondersteuning geboden wordt aan leerlingen met be-
perkingen, gericht op het optimaliseren van hun cognitieve en sociale ontwikkeling (zie 
Artikel 24 van de UNCRPD).  
1.2 Doel van het onderzoek 
In de uitwerking van passend onderwijs wordt een optimale cognitieve en sociaal-emo-
tionele ontwikkeling van leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften als belangrijk 
doel gezien (NRO, 2014).  Het is echter de vraag in welke mate passend onderwijs daad-
werkelijk effect heeft op leerlingen, aangezien een eerdere beleidsevaluatie – van het 
beleidsprogramma WSNS – heeft uitgewezen dat er voor leerlingen met specifieke on-
derwijsbehoeften veel op (boven)schools niveau was veranderd, maar weinig in de klas 
(Meijer, 2004).   
  
Als wordt gekeken naar de concrete uitwerking van het beleid, wordt duidelijk dat pas-
send onderwijs vooral is uitgewerkt op het niveau van samenwerkingsverbanden, bestu-
ren en scholen/instellingen, en veel minder op het niveau van leraren en leerlingen. 
Toch is het al dan niet realiseren van de beleidsdoelen sterk afhankelijk van de doorver-
taling van het beleid rond passend onderwijs naar de leraar in de klas (Ledoux, 2013; 
Waslander, 2011). Het is immers de leraar die het onderwijs vormgeeft in de klas en me-
deverantwoordelijk is voor uitkomsten op leerlingniveau. Het is dan ook vanzelfspre-
kend om de leraar  en de leerling te betrekken in de evaluatie van passend onderwijs. 
Dat is het doel van het hier beschreven deelonderzoek. Daarbij is het belangrijk om na te 
gaan welke factoren ten grondslag liggen aan een eventuele invloed op de leraar en/of 
leerling. Dit houdt in dat het van belang is om zowel factoren op schoolniveau als op le-
raar- en leerlingniveau in kaart te brengen.  
 
In dit onderzoeksrapport wordt verslag gedaan van de eerste meting van dit deelonder-
zoek, die in 2016 is uitgevoerd. Om een beeld te krijgen van ontwikkelingen in het onder-
wijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften en de samenhang daarvan met 
verschillende factoren, zal in 2018 een tweede meting worden uitgevoerd. 
1.3 Leeswijzer 
In hoofdstuk 2 wordt het theoretisch kader bij het onderzoek uitgewerkt. Daarin komen 
factoren naar voren waarvan op basis van onderzoek mag worden verwacht dat ze van 
belang zijn voor de ontwikkeling van passend onderwijs. In hoofdstuk 3 wordt de aan-
pak van het onderzoek besproken, met aandacht voor de onderzoeksvragen, de onder-
zoeksopzet en de uitvoering van en deelname aan het onderzoek. 
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De resultaten van de beschrijvende analyses die betrekking hebben op het basisonder-
wijs, worden gepresenteerd in hoofdstuk 4 t/m 9 (deel A van het rapport). De resultaten 
die het voortgezet onderwijs betreffen, komen aan bod in hoofdstuk 10 t/m 15 (deel B 
van het rapport).  
 
In deel C van het rapport worden resultaten gepresenteerd van analyses die zijn uitge-
voerd om samenhangen in de data te vinden, gericht op het beantwoorden van de on-
derzoeksvragen (hoofdstuk 16). De conclusies worden gepresenteerd in hoofdstuk 17, 
waarna in een discussieparagraaf wordt gereflecteerd op de uitkomsten van deze eerste 




2. Theoretisch kader 
2.1 Inleiding 
In veel landen is het onderwijsbeleid gericht op het vergroten van de mogelijkheden van 
het regulier onderwijs om ondersteuning te bieden aan leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften. De uiterste vorm daarvan is ‘inclusief’ onderwijs, waar nagenoeg alle leer-
lingen met beperkingen een plek krijgen in een reguliere school. In een dergelijke situatie 
zou er nauwelijks nog behoefte bestaan aan speciaal onderwijs. Inclusief onderwijs heeft 
volgens Salend (2011) de volgende kenmerken: 
• een achterliggende filosofie van acceptatie en deel uitmaken van een gemeenschap; 
• een achterliggende filosofie van samenwerking tussen leerling, familie, onderwijsge-
vende en gemeenschap; 
• het vieren van diversiteit en waarde van alle leerlingen; 
• het van belang vinden dat leerlingen in scholen van hoge kwaliteit worden onderwezen; 
• het van belang vinden dat leerlingen samen met hun leeftijdgenoten onderwijs krijgen; 
• het van belang vinden dat leerlingen in reguliere klassen onderwijs krijgen; 
• het van belang vinden dat leerlingen in scholen in hun eigen omgeving onderwijs krijgen. 
 
Een studie naar de ontwikkeling van inclusief onderwijs in vier landen in Europa laat zien 
dat het streven naar inclusief onderwijs in deze landen – Ierland, Oostenrijk, Spanje en 
Tsjechië – onmiskenbaar aanwezig is (Smyth et al., 2014). Het beleid rond inclusief onder-
wijs varieert echter van land tot land, evenals de mate van implementatie, en in elk land 
stuit het invoeringsproces op hindernissen. Er zijn bijvoorbeeld twijfels over de ondersteu-
ning die leerlingen in het regulier onderwijs krijgen en er zijn budgettaire beperkingen. 
 
Ook in Denemarken verloopt de ontwikkeling naar meer inclusief onderwijs niet helemaal 
zoals beoogd (Engsig & Johnstone, 2015). In 2006 werden de gemeenten verantwoordelijk 
voor het speciaal onderwijs, dat tot dat moment regionaal georganiseerd was. In 2010 
werden nationale toetsen ingevoerd in het onderwijs en in 2014 werd door de regering een 
ontwikkeling ingezet naar een systeem waarbij scholen landelijk bepaalde doelen dienen 
te halen op het gebied van lees- en rekenvaardigheid en het welzijn van leerlingen. Boven-
dien werd bepaald dat 96 procent van alle leerlingen in het regulier onderwijs – en in regu-
liere klassen – les moet krijgen. Hierdoor is een daling van het aantal verwijzingen naar 
speciaal onderwijs ingezet. Dit leidt tot een spanningsveld: voor scholen neemt de verant-
woordingsdruk toe, terwijl tevens wordt verwacht dat zij meer leerlingen opnemen die 
moeilijker aan de gestelde eisen kunnen voldoen. Dit leidt tot de roep in het regulier on-
derwijs om meer ondersteuning in de klas, meer kennis en vaardigheden van de teams en 
meer externe ondersteuning.  
 
Passend onderwijs in Nederland is niet zo vergaand dat van het regulier onderwijs wordt 
verwacht dat het in staat is om een antwoord te hebben op bijna elke ondersteunings-
vraag. Wel kan worden gesteld dat er met passend onderwijs naar wordt gestreefd een 
stap in de richting van inclusief onderwijs te zetten. Om de kans te vergroten op het reali-
seren van de met passend onderwijs beoogde effecten bij leerlingen, is het van belang dat 
 10 
aan een aantal randvoorwaarden wordt voldaan. Het gaat daarbij om factoren die bijdra-
gen aan inclusief onderwijs en die op basis van nationaal en internationaal beschikbare 
kennis kunnen worden geïdentificeerd (Calculator & Black, 2009; Council for Exceptional 
Children, 1994; Dyson et al., 2004, 2010; Florian & Linklater, 2010; Lipsky & Gartner, 1997). 
Het gaat dan om de volgende acht factoren:  
1) Bovenschoolse ondersteuning en samenwerking met externen; 
2) Ondersteuning en faciliteiten in de school; 
3) Leiderschap en schoolcultuur; 
4) Professionalisering; 
5) Competenties en self-efficacy;  
6) Attitudes; 
7) Ouderbetrokkenheid; 
8) Effectief onderwijs en effectieve interventies. 
 
In de paragraaf 2.2 tot en met 2.9 worden deze factoren uitgewerkt aan de hand van eer-
der uitgevoerd onderzoek. In paragraaf 2.10 wordt ingegaan op andere factoren op leer-
ling-, ouder- en klasniveau die van belang kunnen zijn voor de bij leerlingen te realiseren 
resultaten. In paragraaf 2.11, tot slot,  wort een schematisch overzicht gegeven van de re-
levante factoren en de bijbehorende aggregatieniveaus. 
2.2 Bovenschoolse ondersteuning en samenwerking met externen 
Bovenschoolse ondersteuning die in de school kan worden ingezet in het kader van het on-
derwijs aan en de ondersteuning van leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften, is bij-
voorbeeld ambulante begeleiding vanuit het samenwerkingsverband of het speciaal on-
derwijs. Daarnaast kan ondersteuning worden verkregen van een zorg- en adviesteam 
(ZAT), van schoolbegeleiders van een schoolbegeleidingsdienst, van specialistische func-
tionarissen zoals een orthopedagoog of een logopedist, van schoolmaatschappelijk werk, 
jeugdzorg en de schoolarts of -verpleegkundige. Ondersteuning op schoolniveau wordt in 
toenemende mate geboden door het zogeheten zorgteam van scholen in het primair on-
derwijs of door het zorgoverleg in het voortgezet onderwijs. Driekwart van de scholen in 
het primair onderwijs heeft een zorgteam of ondersteuningsteam (NCOJ, 2015). Daarvan 
maken in de meeste gevallen de interne begeleider, schoolmaatschappelijk werker en 
jeugdarts of –verpleegkundige deel uit. Bijna twee derde van de scholen in het primair on-
derwijs heeft toegang tot een bovenschools zorg- en adviesteam (NCOJ, 2015). Rond de 
helft van de interne begeleiders vindt dat het zorg- en adviesteam duidelijk bijdraagt aan 
een betere hulpverlening voor het kind dan voorheen, terwijl een derde van mening is dat 
dit een beetje het geval is (Smeets, Blok, & Ledoux, 2013). De vraag of het ZAT concrete ad-
viezen geeft, laat een vergelijkbaar beeld zien. In het voortgezet onderwijs hebben bijna 
alle scholen een ZAT (meestal op schoolniveau). Hieraan nemen vergelijkbare functiona-
rissen uit de school deel als aan het interne zorgoverleg, maar daarnaast is er een duide-
lijke inbreng van externe partijen, vast of op afroep. Daarbij gaat het vooral om een leer-
plichtambtenaar, de GGD, schoolmaatschappelijk werk, politie en Bureau Jeugdzorg.  De 
onderwijspraktijk beoordeelt de ondersteuning vanuit zorgteams positief (Van der Steen-
hoven & Van Veen, 2012), echter is onbekend of dergelijke ondersteuning samenhangt met 
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factoren op leraarniveau, zoals leraarcompetenties. Onderzoek bij een landelijke steek-
proef van ongeveer 200 basisscholen  (Smeets et al., 2013) laat zien dat één op de drie 
leerkrachten ambulante begeleiding krijgt in verband met lgf-leerlingen, ruim een kwart 
krijgt preventief ambulante begeleiding en eveneens ruim een kwart wordt ondersteund 
door een orthopedagoog. Sinds de invoering van passend onderwijs is de ambulante be-
geleiding in veel samenwerkingsverbanden van karakter veranderd. Er heeft een verschui-
ving plaatsgevonden van begeleiding gericht op individuele leerlingen met specifieke on-
derwijsbehoeften naar ondersteuning van scholen en leraren bij het uitvoeren van de leer-
lingenzorg (Smeets & Van Veen, 2016; Eimers, Ledoux, & Smeets, 2016).  
 
Negen van de tien scholen voor voortgezet onderwijs hebben een intern zorgoverleg 
(NCOJ, 2015). Naast de zorgcoördinator kunnen allerlei functionarissen deelnemen aan dit 
overleg, waaronder een schoolmaatschappelijk werker, leerlingbegeleiders, afdelingslei-
ders orthopedagoog, of ondersteuner vanuit het samenwerkingsverband. 
 
Samenwerking met externen wordt op schoolniveau gezien als een belangrijke factor voor 
het inrichten van een continuüm van zorg, waarbij te denken valt aan samenwerking met 
welzijn, (geestelijke) gezondheidszorg, jeugdhulp (EADSNE, 2013; Soan, 20006, 2013). On-
derzoek in Groot-Brittannië naar de samenwerking tussen onderwijs, jeugdzorg en maat-
schappelijk werk laat zien dat dit van belang is om leerlingen met extra ondersteuningsbe-
hoeften te voorzien van passende zorg (Dyson et al., 1998; Milbourne et al., 2003). Onder-
zoek naar de effectiviteit van dergelijke samenwerking in Nederland heeft in zeer beperkte 
mate plaatsgevonden. 
2.3 Ondersteuning en faciliteiten in de school 
Ondersteuning binnen de  school is eveneens een factor op schoolniveau die voor leraren 
van belang is. Dergelijke ondersteuning kan heel verschillend vormgegeven worden door 
scholen, waarbij te denken valt aan interne ondersteuning door intern begeleiders/zorg-
coördinatoren en/of onderwijsassistentie.   
 
Ondersteuning van leraren door interne begeleiders/zorgcoördinatoren draagt bij aan het 
competentiegevoel van leraren (Smeets, Ledoux, Blok, Felix, Heurter, Van Kuijk, & Vergeer, 
2013; Drenth, De Boer, & Bijstra, 2015; Walraven et al., 2013). Uit onderzoek bij leerkrach-
ten in het primair onderwijs blijkt dat ondersteuning door de interne begeleider significant 
bijdraagt aan het gevoel van de leerkracht leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften 
te kunnen bieden wat nodig is; dit naast de attitudes en het gevoel van competentie van 
de leerkracht (Smeets et al., 2013). 
 
Uit het onderzoek van Smeets et al. (2013) blijkt dat leerkrachten bij de aanpak van leer- 
en gedragsproblemen op school vooral steun ervaren van hun interne begeleider(s) en van 
collega’s en in iets mindere mate van ouders. Een deel voelt zich hierbij ook door hun 
schoolleider goed gesteund. De meeste behoefte aan ondersteuning hebben leerkrachten 
bij het omgaan met gedragsproblemen en hoogbegaafdheid. Daarnaast is er relatief vaak 
behoefte aan steun bij problemen in de sociaal-emotionele ontwikkeling van leerlingen. 
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Iets minder dan de helft van de leerkrachten geeft aan die steun ook te krijgen. Andere on-
derwerpen waarop leerkrachten minder steun krijgen dan ze zouden willen, zijn het om-
gaan met spraakproblemen en met (schrijf)motorische problemen. 
 
Uit hetzelfde onderzoek blijkt dat een kwart van de leerkrachten zich bij het onderwijs aan 
leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften (enigszins tot sterk) gesteund voelt door 
een onderwijsassistent. Internationaal onderzoek naar de effecten van onderwijsassisten-
tie geeft tegenstrijdige uitkomsten op leraar- en leerlingniveau. Onderzoek wijst uit dat 
onderwijsassistentie bijdraagt aan vermindering van stressbeleving en toename van effec-
tieve onderwijstijd en werktevredenheid bij leraren (Blatchford et al., 2010). Uitkomsten 
op leerlingniveau zijn echter minder positief: er is geen positieve ontwikkeling in de leer-
uitkomsten van leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften die ondersteuning ontvan-
gen van een onderwijsassistent (Webster et al., 2010). Daarnaast is er een negatieve sa-
menhang gevonden tussen onderwijsassistentie en de sociaal-emotionele ontwikkeling 
van leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften (De Boer et al., 2012; Ring & Travers, 
2005; Wendelborg & Tøssebro, 2011).  
 
Om onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften in het reguliere onder-
wijs te kunnen realiseren geven leraren aan dat er voldoende faciliteiten en voorzieningen 
moeten zijn op school- en klasniveau. Hierbij valt te denken aan lesmateriaal, ICT-voorzie-
ningen, aanpassingen in het leslokaal, maar ook aan logopedie en remedial teaching. Een 
literatuurstudie van Avramidis en Norwich (2002) laat zien dat de beschikbaarheid van vol-
doende faciliteiten positief gerelateerd is aan de houding van leraren. Daarbij moet ook 
worden gedacht aan de beschikbaarheid van tijd voor overleg in het team en om nieuwe 
aanpakken uit te werken en uit te proberen. 
2.4 Leiderschap en schoolcultuur 
Op schoolniveau wordt leiderschap gezien als een belangrijke factor om de implementatie 
van nieuw beleid te kunnen realiseren (Bryk et al., 2010; Day et al., 2009; Leithwood et al., 
1999; Smeets, Van der Veen, Derriks, & Roeleveld, 2007). Onderzoek uitgevoerd in Enge-
land (Leithwood, Day, Sammons, Harris, & Hopkins, 2006) laat zien dat succesvol leider-
schap de volgende activiteiten omvat:  
• Creating vision and setting directions; 
• Restructuring the organisation and redesigning roles and responsibilities; 
• Developing people;  
• Managing learning and teaching.  
 
Onderzoek naar de effecten van deze activiteiten laat zien dat er zowel een effect is op uit-
komsten op leraarniveau (onderlinge samenwerking, externe samenwerking) als (indirect) 
op leerlingniveau (motivatie, leeruitkomsten).  
 
Waslander (2012), onderscheidt zeven domeinen van schoolleiderschap:  
• Visie en richting; 
• Curriculum en instructie; 
• Professionele ontwikkeling stimuleren; 
 13 
• Coherente organisatie; 
• Lerende organisatie;  
• Strategisch omgaan met omgeving;  
• Persoon van de leider.  
 
Hierbij onderstreept Waslander dat deze domeinen in samenhang met elkaar moeten wor-
den beschouwd. Effectief leiderschap vraagt om de juiste combinatie van specifieke werk-
wijzen. Volgens Waslander kan geen algemeen geldige prioritering van de zeven domeinen 
worden gemaakt. Het relatieve belang van een domein is afhankelijk van de context 
(waaronder het verschil tussen havo/vwo en beroepsonderwijs) en van de ontwikkeling 
die de school doormaakt.   
 
Naast deze domeinen van leiderschap is de attitude van schoolleiding nauw gerelateerd 
aan leiderschap. Onderzoek wijst uit dat een positieve attitude van de schoolleiding bij-
draagt aan het uitzetten van een visie op inclusief onderwijs (Yan & Sin, 2015) en dat de at-
titude van de schoolleiding invloed heeft op de attitude van onderwijzend personeel ten 
aanzien van inclusief onderwijs (Urton, Wilbert, & Hennemann, 2014). MacFarlane en 
Woolfson (2013) constateerden dat het gedrag van leerkrachten ten aanzien van leer-
lingen met gedragsproblemen significant wordt beïnvloed door hun inschatting van de 
verwachtingen die de schoolleider op dat gebied heeft. Daarom stellen deze onderzoekers 
dat schoolleiders hun verwachtingen duidelijk aan het schoolteam moeten overbrengen. 
Onderzoek in Nederland heeft uitgewezen dat stimulerend leiderschap positief is gerela-
teerd aan de competentiebeleving van leerkrachten bij onderwijs aan leerlingen met extra 
ondersteuningsbehoeften en de interne zorgstructuur van de school (Drenth et al., 2015; 
Smeets, Ledoux, Regtvoort, Felix, & Mol Lous, 2015). 
2.5 Professionalisering 
De professionalisering van leraren heeft in de afgelopen jaren in toenemende mate aan-
dacht gekregen. Internationaal onderzoek laat zien dat er binnen de professionalisering 
van leraren aandacht zou moeten zijn voor het bewerkstelligen van een positieve houding 
bij leraren, kennis over specifieke onderwijsbehoeften en vaardigheden voor het onder-
wijs in de klas. Florian (2008) duidt deze factoren aan met ‘knowing, believing and doing’ 
en geeft aan dat het samenspel hiervan van belang is in de professionalisering van leer-
krachten in een inclusieve setting. Positieve effecten van professionaliseringspro-
gramma’s op de attitudes, kennis en vaardigheden van leraren zijn veelvuldig vastgesteld 
in internationaal onderzoek (zie voor een recent literatuuroverzicht: Kurniawati et al., 
2014). Daarnaast is de relatie tussen meer training op het gebied van ‘special educational 
needs’ en een positieve houding van leraren veelvuldig vastgesteld in onderzoek (De Boer, 
Pijl, & Minnaert, 2012).  
 
De invloed van professionaliseringsprogramma’s op uitkomsten op leerlingniveau is tot 
op heden niet tot nauwelijks onderzocht. Nederlands onderzoek naar professionalise-
ringsbeleid van scholen laat zien dat dit beleid bij 40% van de scholen weinig systematisch 
is (Smeets et al., 2015). Daarnaast laat het onderzoek van Smeets et al. zien dat ongeveer 
de helft van de leraren een professionaliseringsactiviteit heeft ondernomen die gericht 
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was op leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften, waarbij de nadruk voornamelijk 
lag op kennisverwerving. In het genoemde onderzoek is onder meer nagegaan welke vari-
abelen goede voorspellers zijn van competenties op het gebied van onderwijs aan leer-
lingen met specifieke onderwijsbehoeften. Er bleek een significant verband te zijn tussen 
de inschatting door de interne begeleider van de didactische, organisatorische en pedago-
gische competenties van het team en de ruimte die er volgens de ib’er op school is voor 
professionalisering. Daarnaast werd een positieve samenhang gevonden tussen de in-
schatting van de pedagogische competenties van het team en de mate waarin de school-
leiding volgens de ib’er stimulerend optreedt.  Avramidis en Norwich (2002) verwijzen naar 
een aantal onderzoeken waarin een verband is gevonden tussen de opleiding of nascho-
ling van leraren, voor zover gericht op specifieke onderwijsbehoeften, en attitudes van die 
leraren ten aanzien van onderwijs aan genoemde doelgroep. 
2.6 Competenties en self-efficacy 
Ook zelfvertrouwen (self-efficacy) bij de leraar is cruciaal. Het vertrouwen van leraren dat 
zij in staat zijn passend onderwijs te geven, gaat samen met positievere attitudes ten aan-
zien van passend onderwijs en het gevoel competent te zijn in het omgaan met (cogni-
tieve) verschillen (Smeets et al., 2013a, 2013b). Leraren met een sterker gevoel van self-
efficacy hebben een positievere houding ten aanzien van het geven van onderwijs aan 
leerlingen met sociaalemotionele en/of gedragsproblemen (MacFarlane & Woolfson, 
2013). In een overzichtsartikel constateren Zee en Koomen (2016) dat self-efficacy van de 
leraar in beperkte mate bijdraagt aan het voorspellen van leerprestaties van leerlingen en 
in sterkere mate aan de motivatie van leerlingen. Ook constateren zij dat de invloed van 
de self-efficacy van de leraar in het voortgezet onderwijs kleiner is dan in het basisonder-
wijs.   
 
De Inspectie van het Onderwijs (2012, 2013a) maakt in het beoordelen van de vaardighe-
den van leerkrachten onderscheid tussen basisvaardigheden en complexere vaardigheden 
(zie figuur 2-1). Om adequaat te kunnen aansluiten bij cognitieve verschillen tussen leer-
lingen, dienen leerkrachten beide typen vaardigheden te beheersen.  
Figuur 2–1 Vaardigheden van leerkrachten (Inspectie van het Onderwijs, 2012, 2013a)  
Basisvaardigheden Complexere vaardigheden 
de leraar legt duidelijk uit 
de leraar realiseert een taakgerichte  
werksfeer 
leerlingen zijn actief betrokken bij de  
onderwijsactiviteiten 
de leraar stemt de instructie af 
de leraar stemt verwerkingsopdrachten af 
de leraar stemt de onderwijstijd af 
de leraar volgt en analyseert systematisch de 
voortgang van leerlingen 
de leraar biedt planmatige zorg 
 
Schram et al. (2013) noemen op basis van een review van de literatuur de volgende basis-
vaardigheden voor passend onderwijs: kunnen variëren in didactisch en pedagogisch re-
pertoire en weten welke intensiverende, compenserende en verrijkende maatregelen ef-
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fectief zijn en deze kunnen toepassen. Veel studies laten het belang zien van basisvaardig-
heden als goed klassenmanagement, structuur aanbrengen en een positieve benadering 
van leerlingen.  
 
Wat het omgaan met gedragsproblemen betreft, kan onderscheid worden gemaakt tussen 
preventie en interventie. Wat uit studies vooral naar voren komt, is het belang van goed 
klassenmanagement en van de kwaliteit van de interactie tussen leerkracht en leerling. 
Structuur en een positieve benadering van leerlingen zijn belangrijke voorwaarden. Ook 
vaardigheden in het signaleren van speciale onderwijsbehoeften zijn van belang, evenals 
in het samenwerken met ouders en in handelingsgericht werken (Cooper & Jacobs, 2011; 
Van Gennip, Marx, & Smeets, 2007; Van der Wolf & Van Beukering, 2009). 
 
Uit het onderzoek van Smeets et al. (2015) blijkt dat leerlingen gemiddeld positiever ant-
woorden op de vragen naar hun welbevinden met de leerkracht, naar de emotionele on-
dersteuning door de leerkracht en naar de educatieve ondersteuning door de leerkracht, 
naarmate de leerkracht zichzelf vaardiger vindt in het les geven aan leerlingen met speci-
fieke problematiek of beperkingen. 
2.7 Attitudes 
Een positieve houding bij leraren tegenover leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften 
is van groot belang (Avramidis & Norwich, 2002).  Leerkrachten die vinden dat leerlingen 
met specifieke onderwijsbehoeften tot hun verantwoordelijkheid behoren, realiseren be-
tere resultaten bij alle leerlingen in hun klas dan leerkrachten die deze mening niet toege-
daan zijn (Jordan, Schwartz, & McGhie-Richmond, 2009). Het werken aan de houding zou 
daarom volgens deze auteurs een belangrijk onderdeel van de professionele ontwikkeling 
moeten zijn, al maken zij daarbij de kanttekening dat opvattingen moeilijk te beïnvloeden 
zijn. Uit het onderzoek van Smeets et al. (2013b) blijkt dat leerkrachten sterker het gevoel 
hebben leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften te kunnen bieden wat nodig is, als 
zij positievere attitudes hebben ten aanzien van het onderwijs aan deze leerlingen, zich 
competenter voelen in het omgaan met cognitieve verschillen en (in mindere mate) met 
gedragsproblemen en zich beter ondersteund weten door de interne begeleider. Onder-
zoek van Smeets et al. (2015) laat zien dat leerkrachten positievere attitudes hebben ten 
aanzien van onderwijs aan leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften als de schoollei-
ding stimulerend is en als de leerkrachten zich goed ondersteund voelen door de interne 
begeleider. 
2.8 Ouderbetrokkenheid 
Betrokkenheid van en actieve samenwerking met ouders zijn van groot belang bij de plaat-
sing van leerlingen met specifieke ondersteuningsbehoeften in het regulier onderwijs (De 
Graaf et al., 2013; Friend & Bursuck, 2006; Peetsma & Blok, 2007). Naast algehele ouderbe-
trokkenheid is ook de houding van ouders tegenover passend onderwijs van belang. Uit 
onderzoek blijkt dat ouders gemiddeld een neutrale houding hebben ten opzichte van 
passend onderwijs. Wanneer het gaat om het onderwijzen van leerlingen met gedragspro-
blemen, zijn ouders doorgaans minder positief. Een positieve houding van ouders is ook 
 16 
belangrijk omdat dit van invloed is op de attitudeontwikkeling van hun kind, die op hun 
beurt weer invloed heeft op de acceptatie van kinderen met extra ondersteuningsbehoef-
ten (De Boer, 2012). 
2.9 Effectief onderwijs en effectieve interventies 
Schoolbrede interventies kunnen bijdragen aan het verbeteren van de condities voor on-
derwijs aan leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften. Een voorbeeld van een inter-
ventieprogramma dat is gericht op het voorkomen van gedragsproblemen en het stimule-
ren van positief gedrag, is School-Wide Positive Behavior Support (SWPBS). In een meta-
analyse constateren Solomon et al. (2012) vooral positieve effecten daarvan op de basis-
school. 
 
Onderzoek naar bronnen van stress in inclusief onderwijs laat zien dat de belangrijkste 
oorzaak van stress voor leraren is dat zij de kwaliteit van het onderwijs voor alle leerlingen 
in hun klas willen garanderen. Daarbij vrezen zij dat extra aandacht voor leerlingen met 
ondersteuningsbehoeften ten koste van de andere leerlingen gaat. Een tweede belang-
rijke bron van stress is het gedrag van leerlingen met ondersteuningsbehoeften (Forlin, 
2001). Daarbij worden met name leerlingen met verstandelijke beperking genoemd die 
klasgenoten storen of aanvallen. 
 
Gebleken effectieve strategieën voor leren en onderwijzen, zijn bijvoorbeeld klassenma-
nagement, peer tutoring en coöperatief leren, differentiatie, toegang tot het algemene 
curriculum (NCSE, 2011), en wat UDL (Universal Design for Learning) wordt genoemd  
(Baglieri et al., 2011). Katz (2013) heeft met het oog op inclusief onderwijs het ‘Three Block 
Model of Universal Design for Learning’ ontwikkeld. Vervolgens heeft zij positieve resulta-
ten hiervan vastgesteld op de lespraktijk en self-efficacy van leerkrachten, evenals op hun 
werklast en arbeidstevredenheid (Katz, 2015). Uit een meta-analyse bleek dat UDL een ef-
fectieve manier is om leerprocessen te verbeteren, maar het effect op leerresultaten is nog 
niet duidelijk (Capp, 2017). 
 
Volgens Davis en Florian (2004) leidt het combineren van onderwijsstrategieën tot betere 
resultaten dan enkelvoudige strategieën. Voor aanbevelingen inzake de preventie en aan-
pak van gedragsvraagstukken verwijzen we naar Epstein et al. (2008), Van Gennip et al. 
(2007), Van der Wolf & Van Beukering (2009) en Florian (Ed.) (2014).  
 
Ook planmatig werken draagt bij aan het effectief omgaan met verschillen tussen leer-
lingen (Goei & Kleijnen, 2009; NCSE, 2011). Planmatig werken houdt in dat leerkrachten na 
het signaleren van een probleem een plan van aanpak maken, dat plan uitvoeren, de ef-
fecten van de aanpak vaststellen en op grond daarvan zo nodig de aanpak bijstellen. Het 
werken met individuele handelingsplannen voor leerlingen met extra ondersteuningsbe-
hoeften kan daarbij ondersteunen (Tod, 1999). Onderzoek van Smeets et al. (2007) laat 
echter zien dat het belangrijkste knelpunt in de leerlingenzorg volgens directieleden van 
basisscholen is dat het leerkrachten niet altijd lukt handelingsplannen in hun programma 
te integreren. De laatste jaren is er een verschuiving te zien naar het werken met groeps-
plannen (Smeets et al., 2013b). Vaak worden leerlingen dan ingedeeld in één van drie 
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groepen: een groep die extra ondersteuning nodig heeft, een groep die gemiddeld pres-
teert en een groep die bovengemiddeld presteert. Volgens interne begeleiders zijn er 
vooral knelpunten bij het opstellen en in de lespraktijk integreren van groepsplannen en 
van individuele handelingsplannen (Smeets et al., 2013b). Meer in het algemeen vinden 
veel ib’ers het afstemmen van de onderwijsaanpak op individuele leerlingen nog (enigs-
zins) een knelpunt, evenals het toepassen van de cyclus van planmatig werken en het wer-
ken volgens vaste protocollen, zo wordt in hetzelfde onderzoek geconstateerd. De onder-
zoeksliteratuur wijst ook op het belang van een systematische ontwikkelingsaanpak van 
de school als geheel en haar samenwerkingspartners in en buiten het onderwijs bij de ont-
wikkeling van meer inclusieve leeromgevingen (EADSNE, 2012). 
2.10 Andere relevante factoren 
Zoals aangegeven, kan van de hiervoor beschreven factoren worden verwacht dat zij in 
meer- of mindere mate van belang zijn voor het realiseren van positieve resultaten bij leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoeften. Daarnaast zijn er andere potentieel relevante 
factoren, met name kenmerken van de leerling, ouders en klas. 
 
Kenmerken van leerlingen 
 
Uit onderzoek van Smeets en Roeleveld (2016) blijkt dat de kans dat een leerling door de 
leerkracht wordt beschouwd als leerling met extra ondersteuningsbehoeften, significant 
samenhangt met de cognitieve resultaten van de leerling, de werkhouding, de mate 
waarin de leerling als afhankelijk van de leerkracht wordt ervaren, de populariteit van de 
leerling bij klasgenoten en de vraag of de leerling lager presteert dan verwacht. Daarnaast 
is geslacht een significante voorspeller. Jongens lopen meer kans om als leerling met ex-
tra ondersteuningsbehoeften te worden aangemerkt dan meisjes.  
 
Kenmerken van ouders 
 
Het opleidingsniveau van de ouders speelt een rol bij de kans op verwijzing naar speciaal 
onderwijs. Uit onderzoek in de Verenigde Staten bleek dat kinderen van moeders met een 
laag opleidingsniveau 1.2 tot 1.3 maal zoveel kans lopen om te worden verwezen dan kin-
deren van hoger opgeleide moeders (Delgado & Scott, 2006). Ook in het Verenigd Konink-
rijk is een significant negatief verband aangetoond tussen het opleidingsniveau van ou-
ders en de kans op verwijzing (Croll, 2002). Ook uit het onderzoek van Smeets en Roe-
leveld (2016) blijkt dat de kans op verwijzing groter is bij kinderen van lager opgeleide ou-
ders. Uit eerder onderzoek in Nederland bleek dat de kans om als zorgleerling te worden 
aangemerkt groter is des te lager het opleidingsniveau van de ouders is (Van der Veen, 
Smeets, & Derriks, 2008). Uit hetzelfde onderzoek bleek dat bepaalde typen problematiek 
meer voorkomen in de lagere opleidingsmilieus, zoals achterstand in taal en/of rekenen of 
een verstandelijke beperking, terwijl andere vormen van problematiek meer bij kinderen 





Kenmerken van de klas 
 
De samenstelling van de klas is een factor die eveneens relevant is. Naarmate er meer 
zorgleerlingen in de klas zitten, is de kans van een individuele leerling om verwezen te 
worden kleiner. Daarnaast verloopt de ontwikkeling in rekenprestaties van zorgleerlingen 
minder gunstig naarmate de rekenprestaties van klasgenoten hoger zijn (Van der Veen et 
al., 2008). Ander onderzoek liet zien dat de kans dat leerkrachten aangeven aan de grens 
te zitten wat het onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften betreft, als 
er meer leerlingen in de klas zitten en als het aandeel leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften in de klas groter is (Smeets et al., 2013b). Een ander klaskenmerk dat van 
belang is voor de te realiseren resultaten op leerlingniveau is het pedagogisch klimaat 
(Jennings & Greenberg, 2009). 
2.11 Samenvatting 
Op basis van de uitwerking in dit hoofdstuk onderscheiden we tal van factoren, op ver-
schillende niveaus, die van invloed kunnen zijn op de kans op succes van passend onder-
wijs in de klas. Figuur 2-2 geeft daarvan een schematisch overzicht. Daarin zijn tevens de 
mogelijke uitkomsten op leerlingniveau opgenomen. Dit betreft de cognitieve resultaten 
en de resultaten op sociaal-emotioneel vlak, het welbevinden. 
Figuur  2-2 Factoren die relevant zijn voor onderzoek naar passend onderwijs op school-, 
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3. Onderzoeksopzet en -deelname 
3.1 Inleiding 
In hoofdstuk 1 is ingegaan op de achtergrond en doelen van het onderzoek waarvan hier 
verslag wordt gedaan. In hoofdstuk 2 is het theoretisch kader uitgewerkt en zijn factoren 
gepresenteerd die voor het onderzoek van belang zijn. In de volgende paragrafen worden, 
aansluitend daarbij, de onderzoeksvragen gepresenteerd en er worden hypothesen gefor-
muleerd. Verder wordt ingegaan op de onderzoeksopzet en de onderzoeksinstrumenten 
en er wordt informatie gegeven over de deelname aan het onderzoek. 
3.2 Onderzoeksvragen en hypothesen 
In het deelonderzoek ‘school-klas-leerling’ worden – zowel voor basisonderwijs als voort-
gezet onderwijs – antwoorden gezocht op de volgende onderzoeksvragen:  
1) In welke mate zijn in scholen en bij leraren factoren zichtbaar die als gunstig worden 
beschouwd voor onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften? 
2) In hoeverre hangen gunstige voorwaarden op leraarniveau voor onderwijs aan leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoeften samen met randvoorwaarden op schoolni-
veau? 
3) In welke mate verschillen leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften op het gebied 
van achtergrondkenmerken, welbevinden en leerprestaties van de overige leerlingen? 
4) Welke samenhangen zijn er tussen factoren op school- en leraarniveau die als gunstig 
worden beschouwd voor onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften 
en het welbevinden en de leerprestaties van leerlingen? 
 
Op basis van het theoretisch kader formuleren we de volgende hypothesen:  
1) Er is een significante samenhang tussen attitudes en competenties van leraren op het 
gebied van onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften en de hou-
ding van de schoolleiding, de teamcultuur, het professionaliseringsbeleid en de facili-
teiten en ondersteuning op school. 
2) Er is een significante samenhang tussen de attitudes en competenties van leraren op 
het gebied van onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften en het 
welbevinden van leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften. 
3) Er is een significante samenhang tussen de kwaliteit van het handelen van de leraar en 
de cognitieve resultaten en het welbevinden van de leerlingen met en leerlingen zon-
der extra ondersteuningsbehoeften. 
3.3 Onderzoeksopzet 
Het onderzoek richt zich in het basisonderwijs op intern begeleiders en op leerkrachten en 
leerlingen van groep 2, 4, 6 en 8 en in het voortgezet onderwijs op zorg- of ondersteunings-
coördinatoren en op mentoren en docenten in de vakken Nederlands, Engels en wiskunde 
en leerlingen van leerjaar 1 en 3.  
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In het kader van het onderzoek zijn de volgende onderzoeksactiviteiten uitgevoerd: 
• het afnemen van een internetvragenlijst bij de intern begeleiders van de basisscholen en 
de zorg- of ondersteuningscoördinatoren in het voortgezet onderwijs; 
• het afnemen van een internetvragenlijst bij groepsleerkrachten op de basisschool en do-
centen Nederlands, Engels, wiskunde en mentoren in het voortgezet onderwijs; 
• het door leerkrachten in het basisonderwijs en mentoren in het voortgezet onderwijs la-
ten invullen van een ‘zorgprofiel’, met informatie over beperkingen en ondersteunings-
behoeften van leerlingen; 
• het (klassikaal) afnemen van leerlingenvragenlijsten in groep 6 en 8 van het basisonder-
wijs en leerjaar 1 en 3 van het voortgezet onderwijs; 
• het uitvoeren van lesobservaties in het basisonderwijs en voortgezet onderwijs; 
• het verzamelen van achtergrondgegevens en toetsresultaten van leerlingen. 
 
In paragraaf 3.6 wordt een overzicht gegeven van de deelname aan de verschillende on-
derzoeksactiviteiten. 
 
Steekproeftrekking, benaderen van scholen en veldwerk 
 
De vestigingen in het landelijke bestand van basisscholen en het bestand van vestigingen 
in het voortgezet onderwijs zijn in een gerandomiseerde volgorde gezet. Vervolgens is ge-
start met het aanschrijven van scholen, in partijen van 50 per keer. De aldus geselecteerde 
scholen zijn per brief aan de directeur of locatieleider op de hoogte gesteld van het onder-
zoek en hebben het verzoek gekregen daaraan mee te werken. Vervolgens is telefonisch 
contact met de directeuren gezocht. Directeuren die tot medewerking bereid waren, gin-
gen vervolgens doorgaans met hun team in overleg over mogelijke deelname van de 
school of vestiging aan het onderzoek. In dat geval werd de school op een later tijdstip op-
nieuw telefonisch benaderd. Tabel 3-1 geeft een overzicht. Het percentage deelname is 
berekend op basis van de kolommen ‘Bereikt’ en ‘Deelname toegezegd’. Dit varieert van 
17 tot 21 procent. 
Tabel 3-1  Deelname, per onderzoeksactiviteit – aantallen aan het einde van de wervings-
periode 








Basisonderwijs 440 306 251 48 203 55 19% 
Vmbo 530 367 234 48 186 133 21% 
Havo/vwo 530 464 196 33 163 268 17% 
 
Scholen die tot medewerking bereid waren, werd verzocht een contactpersoon voor het 
onderzoek aan te wijzen. Met die persoon werden vervolgens afspraken gemaakt over de 
procedure en het tijdschema. Vóór de start van de onderzoeksactiviteiten werd de con-
tactpersoon verzocht een opstartformulier in te vullen met informatie over de school, 
deelnemende groepen of klassen en mailadressen van de leraren. Doordat het een aan-
zienlijke inspanning kostte om scholen tot deelname aan het onderzoek te bewegen, heeft 
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de periode van werving langer geduurd dan was voorzien. Daardoor heeft een aantal scho-
len, na een aanvankelijke toezegging, uiteindelijk niet deelgenomen (zie paragraaf 3.6). 
De intern begeleiders en leerkrachten in het basisonderwijs en de zorg- of ondersteunings-
coördinatoren, mentoren en docenten die de vakken Nederlands, Engels en wiskunde ge-
ven in de deelnemende klassen zijn per e-mail aangeschreven met het verzoek de vragen-
lijst in te vullen. Zij ontvingen daarbij een code die toegang gaf tot de vragenlijst. Daar-
naast is informatie over beperkingen en ondersteuningsbehoeften verzameld met behulp 
van een digitale vragenlijst per leerling (het zorgprofiel), in te vullen door de groepsleer-
kracht in het basisonderwijs en de mentor in het voortgezet onderwijs. 
 
Scholen is tevens verzocht leerlingenvragenlijsten te laten invullen door de leerlingen in 
de deelnemende groepen (groep 6 en 8) en klassen (leerjaar 1 en 3 in het voortgezet on-
derwijs). Hierbij is gebruik gemaakt van papieren vragenlijsten, die tijdens de les konden 
worden ingevuld. De leerlingen in het voortgezet onderwijs hebben de vragenlijst tijdens 
een les van de mentor individueel ingevuld. Na het invullen, konden de leerlingen de vra-
genlijst in een enveloppe stoppen en de enveloppe dichtplakken. De anonimiteit van leer-
lingen werd op deze manier gewaarborgd. Leerlingen werden zo niet gehinderd om eerlijk 
antwoord te geven op de vragen.  
 
Om leerlinggegevens en toetsresultaten te verzamelen in het basisonderwijs, is gebruik 
gemaakt van een exportprocedure in de schooladministratiepakketten ESIS en ParnasSys. 
Scholen die een ander pakket gebruikten, is verzocht de gegevens op een andere manier 
aan te leveren. Ouders zijn vooraf per brief geïnformeerd en hebben de mogelijkheid ge-
kregen hun zoon of dochter van het onderzoek te laten uitsluiten. In het voortgezet onder-
wijs zijn leerlinggegevens verzameld via de schooladministraties. Toetsgegevens zijn door 
een medewerker van het onderzoeksteam op locatie verzameld bij het Cito, nadat ouders 
daarover waren geïnformeerd en de desbetreffende school toestemming had gegeven aan 




Een selectie van de scholen is verzocht mee te werken aan lesobservaties. Voor de data-
verzameling zijn observatoren geworven; overwegend afgestudeerde orthopedagogen en 
gevorderde studenten pedagogische wetenschappen. Zij hebben een training gevolgd die 
is gegeven door de twee leden van het onderzoeksteam die het instrument hebben ont-
wikkeld en zelf getest. Bij de proefobservaties zijn filmopnamen gemaakt, deze zijn  benut 
voor de training. De observatoren hebben hiermee na instructie geoefend in het geven van 
scores. Dit is uitvoerig nabesproken. De observatoren hebben tevens een handleiding ont-
vangen. In deze handleiding is uitleg gegeven over het instrument en de manier waarop de 
observaties uitgevoerd moesten worden.  
 
Analoog aan de opzet van het observatieinstrument CLASS (zie hierna) is besloten in elke 
klas drie observaties uit te voeren. Een observatie bestond uit tien minuten observeren en 
vijf tot tien minuten scores geven. Dit werd drie keer gedaan, waardoor in elke klas drie 
observaties werden uitgevoerd. Niet in elke klas was het mogelijk drie observaties uit te 
 22 
voeren. In het basisonderwijs werd soms niet voldoende tijd onderwijs gegeven in de vak-
ken die voor het onderzoek zijn geselecteerd (zie hierna). In het voortgezet onderwijs 
duurde het opstarten van de lessen geregeld meer dan vijf minuten en duurde een les 
soms slechts 45 minuten, waardoor in dat lesuur niet voldoende tijd was om drie observa-
ties uit te voeren. In dergelijke gevallen bleef het aantal observatiemomenten per les be-
perkt tot twee.  
 
In het basisonderwijs zijn observaties uitgevoerd in de groepen 2, 4, 6 en 8. Het moest 
gaan om reguliere lessen die zich goed lenen voor het observeren van de gedragingen die 
behoren bij de geselecteerde items. Uitgesloten zijn daarom lessen gymnastiek of crea-
tieve vakken (zoals beeldende vorming of muziek). Bij kleuters konden observaties uitge-
voerd worden bij kringactiviteiten of werklessen, maar niet bij speellessen. In het voortge-
zet onderwijs vonden de observaties in de eerste en derde klassen plaats, in de vakles van 
de mentor van de betreffende klas. Voor de mentoren is gekozen omdat deze leraren de 
leerlingen het beste kennen. Een mentor die Nederlands geeft aan zijn klas, werd dus in 
zijn les Nederlands geobserveerd. 
 
Alle scholen die hebben aangegeven mee te willen werken aan het onderzoek, zijn bena-
derd voor het deelnemen aan de observaties. Niet alle scholen hebben hiermee inge-
stemd. Bovendien zijn op een deel van de scholen waar is geobserveerd, de leerlingvra-
genlijsten niet of niet in alle aan het onderzoek deelnemende klassen ingevuld. In totaal is 
op 14 scholen in het primair onderwijs en op 20 scholen in het voortgezet onderwijs zowel 
geobserveerd als de leerlingvragenlijst ingevuld. Beoogd was twee keer 25 scholen. Het 
aantal klassen waar zowel is geobserveerd als de leerlingvragenlijst is ingevuld, is in het 
primair onderwijs 24 en in het voortgezet onderwijs 65.  
 
Vóór de start van de les wezen leraren drie leerlingen aan met specifieke ondersteunings-
behoeften. Hierbij werd door de observator als instructie gegeven dat het moest gaan om 
leerlingen met een ontwikkelingsperspectief (OPP). Indien er minder dan drie leerlingen 
met een OPP waren in de klas, of wanneer de school niet werkte met OPP’s, werd dit aan-
tal aangevuld met leerlingen die volgens de leraar van de klas de meeste extra ondersteu-
ning nodig hebben. De leraar kreeg het observatieinstrument niet te zien, maar kreeg wel 
te horen dat werd gelet op alle leerlingen in de klas, en niet alleen op de drie leerlingen die 
hij aanwees. Indien meerdere leraren aanwezig waren, werd door de observator alleen de 
groepsverantwoordelijke in de gaten gehouden. 
 
Na het uitvoeren van de observaties werd een gesprek van ongeveer een kwartier gevoerd. 
In dit gesprek werden de observaties kort teruggekoppeld, en werden aanvullende vragen 
gesteld. Het doel van het korte interview was er achter te komen hoe een leraar lesgeeft 
aan leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften, en wat hij hier makkelijk en moeilijk 
aan vindt. Bovendien werd naar de representativiteit van de les en enkele achtergrondge-
gevens van de leraar gevraagd. In de resultatensectie (paragraaf 7.3 en 12.3) is meer infor-






Er zijn vragenlijsten ontwikkeld voor de intern begeleider in het basisonderwijs en de zorg- 
of ondersteuningscoördinator in het voortgezet onderwijs en voor leerkrachten in het ba-
sisonderwijs en docenten/mentoren in het voortgezet onderwijs. Daarbij is gebruik ge-
maakt van delen van vragenlijsten uit ander onderzoek en van inzichten uit relevante lite-
ratuur. Daarnaast is het zogeheten zorgprofiel ingezet dat in het COOL-cohortonderzoek is 
gebruikt. Dit is op enkele punten aangepast en er zijn enkele vragen toegevoegd. Ook is de 
leerlingenvragenlijst uit COOL gebruikt, die is uitgebreid met vragen uit ander onderzoek 
en enkele nieuwe vragen.  In paragraaf  3.5 geven we een overzicht van de thema’s in de 




Tijdens de lerarenopleiding moeten aanstaande leraren uiteenlopende competenties ver-
werven. De competenties zijn beschreven door de voormalige Stichting Beroepskwaliteit 
Leraren en ander onderwijspersoneel (SBL), tegenwoordig de Onderwijscoöperatie. Het 
gaat om de volgende competenties: 
• Interpersoonlijke competentie; 
• Pedagogische competentie; 
• Vakinhoudelijke en didactische competentie; 
• Organisatorische competentie; 
• Competentie in het samenwerken met collega’s; 
• Competentie in het samenwerken met de omgeving; 
• Competentie in reflectie en ontwikkeling. 
 
Eenmaal werkzaam als leraar, moeten deze competenties verder worden doorontwikkeld. 
Specifieke kwaliteiten waarover leraren moeten beschikken om te kunnen omgaan met 
speciale onderwijsbehoeften zijn in deze competenties niet benoemd. Dat blijkt niet al-
leen voor Nederland te gelden. Een literatuurstudie naar voor passend onderwijs rele-
vante leraarcompetenties liet zien dat daar internationaal weinig over te vinden is dat ge-
noeg houvast geeft voor de praktijk (Smeets et al., 2015). Er zijn wel allerlei publicaties 
waarin lijsten met wenselijke competenties staan, maar deze hebben vaak een hoog ab-
stractiegehalte, zijn soms zeer uitgebreid en maken geen of weinig onderscheid tussen 
wat aan algemene competenties verwacht mag worden en competenties die specifiek ge-
acht kunnen worden voor omgaan met speciale onderwijsbehoeften. Hooguit wordt be-
toogd dat leraren in staat moeten zijn tot maatwerk en dat dit verder gaat dan beschikken 
over basisvaardigheden. Een voorbeeld van wel een meer specifieke uitwerking is te vin-
den in een publicatie van Schram, Van der Meer en Van Os (2013). Zij maken onderscheid 
tussen algemene vaardigheden en maatwerkvaardigheden binnen de brede competentie 
omgaan met verschillen, waarbij houding, kennis en vaardigheden worden onderschei-
den. Dit is een gebruikelijke invulling van het competentiebegrip (vergelijk Ten Dam, Geij-
sel, Reumerman, & Ledoux, 2010) en essentieel voor het domein van passend onderwijs, 
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omdat al eerder aangetoond is dat niet zozeer kennis en vaardigheden maar vooral posi-
tieve attitudes een belangrijke rol spelen bij onderwijs aan leerlingen met specifieke on-
derwijsbehoeften (Smeets et al, 2013a, 2013b, zie ook hoofdstuk 2). 
 
Op basis van onder meer Schram et al. (2013) is in Smeets et al. (2015) een overzicht ge-
maakt van gewenste competenties, met gebruikmaking van de SBL-indeling. Hierin zijn 
enerzijds basiscompetenties benoemd, nodig voor het geven van ‘gewoon’ goed onder-
wijs en anderzijds competenties die noodzakelijk zijn om te kunnen omgaan met speci-
fieke onderwijsbehoeften. Dit overzicht staat  in tabel 3-2. Aan de hand van  dit overzicht is 
nagegaan of er observatieinstrumenten beschikbaar zijn voor het observeren van deze 
competenties. Daarbij zijn competenties die niet direct in een lessituatie observeerbaar 
zijn buiten beschouwing gebleven (samenwerking met omgeving, samenwerking met col-
lega’s en reflectie en ontwikkeling). De focus is gelegd op competenties die blijken uit in-
teracties tussen leraren en leerlingen. 
Tabel 3-2 Benodigde vaardigheden van leraren per competentie voor het bieden van pas-
send onderwijs  
Competentie- 
Gebied 
Goed onderwijs / basiscompetenties  Aansluiten bij verschillen en omgaan 
met sociaal-emotionele problematiek, 
gedragsproblemen en/of andere beper-
kingen 
Interpersoonlijk • kan een band scheppen met leerlingen 
• kan gesprekken met leerlingen voeren 
• kan groepsdynamiek hanteren 
• kan leerlingen betrekken bij activiteiten 
• kan gevoel van saamhorigheid creëren 
• kan leerlingen met beperkingen bij de 
groepsactiviteiten betrekken 
 
Pedagogisch • heeft hoge verwachtingen van alle leer-
lingen en handelt daarnaar 
• kan leerlingen motiveren 
• kan een veilig klimaat creëren 
• kan taakgericht gedrag stimuleren 
• kan een zelfstandige houding stimule-
ren 
• kan aanwijzingen gericht op gewenst 
gedrag geven 
• is bereid duidelijke regels te  
hanteren 
• is bereid consequent op te treden 
• waardeert verschillen tussen leerlingen  
• voelt zich verantwoordelijk voor (het on-
derwijs aan) zorgleerlingen 
• is bereid ook zorgleerlingen eigen ver-
antwoordelijkheid te geven 
• kan het zelfvertrouwen van zorgleer-
lingen stimuleren 
• kan zorgleerlingen aanspreken op hun 
gedrag zonder verwijten te maken 
• heeft zicht op de invloed van het eigen 
handelen op gedrag van zorgleerlingen 
Vakinhoudelijk &  
didactisch  
• beschikt over voldoende vakinhoude-
lijke kennis 
• kan uitdagend les geven en actieve les-
vormen toepassen 
• heeft kennis van leerlijnen en kan een 
samenhangend curriculum samenstel-
len 
• kan leerlingen goed laten samenwerken 
• kan de vorderingen van leerlingen syste-
matisch volgen en analyseren  
• kan het onderwijs afstemmen 
• beschikt over voldoende kennis over be-
perkingen bij leerlingen 
• beschikt over voldoende kennis over re-
mediërende aanpakken en middelen 
• kan problemen adequaat signaleren 
• kan een adequaat plan van aanpak 
(handelingsplan) maken en bijstellen 
• kan een plan van aanpak uitvoeren en 




Goed onderwijs / basiscompetenties  Aansluiten bij verschillen en omgaan 
met sociaal-emotionele problematiek, 




• is voldoende vaardig in klassenmanage-
ment 
• kan de beschikbare onderwijstijd opti-
maal gebruiken 
 
• kan extra structuur aanbrengen voor 
leerlingen die dat nodig hebben 
• weet de beschikbare tijd zo te gebruiken 
dat zorgleerlingen extra instructie en 
aandacht krijgen 
• kan gedragsproblemen beïnvloeden via 
beloning of verlies van privileges 
Samenwerken 
met collega’s 
• staat open voor terugkoppeling van col-
lega’s 
• is gericht op samenwerking met col-
lega’s 
• is bereid collega’s om advies te vragen 
over onderwijs aan zorgleerlingen 
• is bereid informatie met collega’s uit te 
wisselen over zorgleerlingen 
Samenwerken 
met omgeving 
• kan goed communiceren met ouders • is bereid en in staat tot constructief 
overleg met ouders van zorgleerlingen 
• is bereid tot overleg en samenwerking 
met externe deskundigen 
Reflectie en  
ontwikkeling 
• kan reflecteren op het eigen handelen 
• is bereid om het eigen handelen zo no-
dig te veranderen 
• kan reflecteren op het eigen handelen 
bij het onderwijs aan zorgleerlingen 
• is bereid het eigen handelen ten aanzien 
van zorgleerlingen te veranderen 
• neemt verantwoording voor de eigen 
professionele ontwikkeling 
Bron: Smeets, Ledoux, Regtvoort, Felix, & Mol Lous, 2015, p. 37/38 
 
Het uitgangspunt was een instrument in te zetten waarmee zowel de algemene competen-
ties als de competenties die van belang zijn voor onderwijs aan leerlingen met specifieke 
onderwijsbehoeften konden worden geobserveerd. Indien leraren in beperkte mate over 
competenties voor leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften beschikken, kan dit ko-
men omdat zij over het algemeen in beperkte mate over gewenste competenties beschik-
ken. In dat geval beschikken zij dus ook niet over deze competenties voor leerlingen zon-
der specifieke onderwijsbehoeften. Voor een goed oordeel over de beheersing van compe-
tenties voor onderwijs aan leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften is dus ook infor-
matie nodig over de beheersing van de competenties voor ‘gewoon’ goed onderwijs.  
 
Er bestaan internationale instrumenten waarmee nagegaan kan worden in hoeverre aan 
randvoorwaarden voor inclusief onderwijs wordt voldaan op scholen, zoals de Index for 
Inclusion (Booth & Ainscow, 2002) en het Inclusive Classroom Profile (ICP; Soukakou, 
2011). Deze instrumenten richten zich echter alleen op randvoorwaarden en niet op de 
competenties van leraren. Een instrument dat zich wel op de leraarcompetenties richt, is 
de Teacher Efficacy for Inclusive Practices (TEIP; Sharma, Loreman & Forlin, 2012). Echter, 
dit is een zelfbeoordelingsinstrument en geen observatieinstrument. 
 
Voor het observeren van interacties tussen leraren en leerlingen zijn eveneens verschil-
lende instrumenten beschikbaar. Een van de meest bekende is het Classroom Assessment 
Scoring System (CLASS; Pianta, Hamre, & Mintz, 2012), een uitgebreid gevalideerd instru-
ment dat is ontwikkeld voor verschillende leeftijdsgroepen, van voorschool tot voortgezet 
onderwijs. Met behulp van de CLASS kunnen interacties tussen de leraar en de gehele klas 
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in kaart worden gebracht. In het onderzoeksplan dat ten grondslag ligt aan het evaluatie-
programma passend onderwijs was aanvankelijk gekozen voor inzet van de CLASS in dit 
project. Nadere studie heeft echter geleid tot het besluit hiervan af te zien. In de eerste 
plaats omdat de CLASS in ons onderzoek gebruikt zou moeten worden in veel verschil-
lende leeftijdsgroepen (van start basisonderwijs tot derde leerjaar voortgezet onderwijs) 
en dat zou betekenen dat veel verschillende CLASS-versies zouden moeten worden inge-
zet. Omdat bij elke versie eigen voorwaarden gelden voor het trainen en certificeren van 
observatoren, vanuit de organisatie die de CLASS beheert, was dit bij nader inzien prak-
tisch en logistiek  onuitvoerbaar (het zou bijvoorbeeld leiden tot het moeten inzetten van 
verschillende soorten observatoren op één school). In de tweede plaats is de CLASS, hoe-
zeer ook een uitgebalanceerd en goed onderzocht instrument voor het observeren van in-
teracties in de klas, alleen gericht op algemene vaardigheden van leraren en niet op vaar-
digheden die gewenst zijn voor leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften. Ook in dit 
opzicht was de CLASS dus bij nader inzien minder geschikt.  
 
Observatieinstrumenten die zich specifiek richten op de omgang met leerlingen met speci-
fieke onderwijsbehoeften zijn in de literatuur niet aangetroffen. Daarom is besloten zelf 
een instrument te ontwikkelen, met als technische inspiratiebron de CLASS en als inhou-
delijk kader het overzicht van competenties uit tabel 3-1. In het ontwikkelde observatiein-
strument zijn de competenties opgenomen waarvan de leraar in de klassenpraktijk ge-
bruikmaakt. Het gaat om de interpersoonlijke, pedagogische, vakinhoudelijke en didacti-
sche, en organisatorische competentie. Met behulp van de beschrijvingen door Smeets et 
al. (2015) en andere nationale en internationale literatuur (bijvoorbeeld Booth & Ainscow, 
2002; Onderwijscoöperatie, z.j.; Pianta, Hamre & Mintz, 2012; Sharma, Loreman & Forlin, 
2012; van Westrenen-Broekmans, 2013) zijn per competentie items ontwikkeld, zowel voor 
het observeren van de interacties tussen leraren en leerlingen zonder specifieke onder-
wijsbehoeften, als interacties tussen leraren en leerlingen met specifieke onderwijsbe-
hoeften. Er is naar gestreefd de items zowel voor het basisonderwijs als voor het voortge-
zet onderwijs geschikt te maken. Voor de wijze van scoren (op een zevenpuntsschaal) en 
de keuze van observatiemomenten is de werkwijze van de CLASS aangehouden.  
 
Een eerste versie van het instrument is beoordeeld door verschillende experts, binnen en 
buiten het onderzoeksconsortium van de evaluatie passend onderwijs. Na aanpassing op 
basis van hun  commentaren is de tweede versie getest door twee leden uit het onder-
zoeksteam, die gezamenlijk een aantal lessen hebben geobserveerd in het basisonderwijs 
en in het voortgezet onderwijs. Op basis van deze ervaringen is het instrument nogmaals 
aangepast; met name zijn items verwijderd die toch moeilijk te observeren bleken of waar 
overlap tussen items bleek te bestaan. Bovendien waren het te veel items om te kunnen 




Vragenlijst intern begeleider en zorg- of ondersteuningscoördinator 
 
In de vragenlijst voor de intern begeleider op de basisschool en de zorg- of ondersteu-
ningscoördinator in het voortgezet onderwijs komen, naast enkele achtergrondkenmer-
ken van de respondent, de volgende thema’s aan bod: 
• professionaliseringsbeleid op school; 
• attitudes en competenties van de leraren; 
• mate waarin de school ondersteuning kan bieden aan leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften; 
• beschikbaarheid en kwaliteit van externe ondersteuning; 
• ondersteuning door en voorzieningen van het samenwerkingsverband; 
• samenwerking en afstemming met jeugdhulp. 
 
De vragen naar professionaliseringsbeleid zijn gebaseerd op onderzoek door de Inspectie 
van het Onderwijs (2013), onderzoek naar competenties van leerkrachten in het primair 
onderwijs (Smeets et al., 2015) en onderzoek van Struyf et al. (2012). De vragen naar attitu-
des en competenties van de leraren zijn gebaseerd op Smeets et al. (2015). De vragen rond 
de overige thema’s zijn afkomstig uit de Monitor Ondersteuningsaanbod (Smeets & Van 
Veen, 2016); deze zijn deels gebaseerd op eerder onderzoek van het Nederlands Centrum 
Onderwijs en Jeugdzorg (NCOJ). Op basis van factoranalyse en betrouwbaarheidsanalyse 





Voor leerkrachten op de basisschool en docenten in het voortgezet onderwijs is de lera-
renvragenlijst ontwikkeld. Ook in deze lijst wordt gevraagd naar een aantal achtergrond-
kenmerken van de respondent, waarna de volgende thema’s aan bod komen: 
• ondersteuning en faciliteiten op school; 
• schoolleiding en schoolcultuur; 
• professionaliseringsbeleid; 
• manier van aansluiten bij verschillen tussen leerlingen; 
• attitudes; 
• competenties en self-efficacy; 
• contacten met en betrokkenheid van ouders. 
 
Een deel van de vragen is afkomstig uit eerder onderzoek naar de ondersteuning van leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoeften (Smeets et al., 2013a, 2013b) en naar compe-
tenties van leerkrachten in verband met onderwijs aan leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften (Smeets et al., 2015). Een aantal vragen in de vragenlijst is specifiek voor 
dit onderzoek ontwikkeld. 
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Tabel 3-3  Samengestelde variabelen in de vragenlijst voor de intern begeleider, zorg- of 
ondersteuningscoördinator 
 Basisonderwijs Voortgezet onderwijs 
 aantal items α aantal items α 
Bovenschoolse ondersteuning en samenwerking 
met externen 
    
• Ondersteuning vanuit SWV 3 0.85 3 0.74 
• Ondersteuning vanuit jeugdhulp 5 0.81 4 0.81 
Ondersteuning voor medewerkers     • Interne ondersteuning  5 0.76 5 0.69 • Externe ondersteuning*   5 0.71 
Ondersteuning aan leerlingen     • Lichamelijk 5 0.84 5 0.86 • Moeilijk lerend 3 0.71   • Gedrag 3 0.74 4 0.75 • Leerproblemen 4 0.91 4 0.79 • Sociaal-emotioneel 3 0.77 3 0.80 • Tegemoetkomen aan ondersteunings- 
 behoeften van leerlingen 
3 0.82 3 0.73 
Professionalisering     • Professionaliseringsbeleid 3 0.65 3 0.78 • Beschikbare tijd als ib’er / zorgcoördinator 3 0.88 3 0.84 
Competenties van leraren     • Competenties: pedagogische- en didactisch  11 0.91 11 0.92 • Competenties: planmatig handelen 5 0.86 5 0.87 • Competenties: scholingsbereidheid 4 0.89 4 0.87 • Competenties: omgaan met ouders 4 0.84 4 0.84 
* In basisonderwijs buiten beschouwing gelaten in verband met te lage α. 
 
Vragen naar faciliteiten en naar het aansluiten bij verschillen zijn deels gebaseerd op on-
derzoek naar rekenverbetertrajecten in het basisonderwijs (Smeets, Van Kuijk, & Wester, 
2012) en naar leesonderwijs (Smeets, 2016). Vragen naar professionaliseringsbeleid zijn 
gebaseerd op onderzoek door de Inspectie van het Onderwijs (2013), onderzoek naar com-
petenties van leerkrachten in het primair onderwijs (Smeets et al., 2015) en onderzoek van 
Struyf et al. (2012). Om de self-efficacy te meten, is gebruik gemaakt van de korte versie 
(12 items) van de Ohio State Teacher Efficacy Scale (OSTES) (Tschannen-Moran & Woolfolk 
Hoy, 2001). Vragen naar ouderbetrokkenheid zijn deels gebaseerd op de Monitor Ouderbe-
trokkenheid (Bokdam et al., 2014) en onderzoek van Struyf et al. (2012).  
 
Na factor- en betrouwbaarheidsanalyse kon een deel van de vragen worden geclusterd in 
een aantal samengestelde variabelen (zie tabel 3-4). Deels zijn deze gelijk voor het basis-
onderwijs en het voortgezet onderwijs, maar in enkele gevallen verschilt het aantal items 
als gevolg van de uitkomsten van de betrouwbaarheidsanalyse. Ook komt het voor dat de 
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analyses in het voortgezet onderwijs tot een andere clustering van items leiden dan de 
analyses op de data van het basisonderwijs. 
Tabel 3-4  Samengestelde variabelen in de vragenlijst voor leraren 
 Basisonderwijs Voortgezet onderwijs 
 aantal items α aantal items α 
Ondersteuning en faciliteiten     
• Ondersteuning door ib’er / zorgcoördinator 6 0.94 5 0.93 • Ondersteuning op school  4 0.88 3 0.86 • Faciliteiten    5 0.84 • Faciliteiten: taal/rekenen 4 0.80   • Faciliteiten: ICT-voorzieningen 4 0.80   
Team     • Teamoverleg  3 0.83   • Houding team / teamoverleg    6 0.81 • Teamcultuur  4 0.73 4 0.73 
Leiding en beleid     • Stimulerende schoolleiding 6 0.83 6 0.83 • Professionaliseringsbeleid  6 0.82 6 0.78 
Effectief onderwijs / effectieve interventies     • Effectief onderwijs: extra    4 0.74 • Effectief onderwijs: groep    3 0.65 • Effectief onderwijs: zwakkere leerlingen 6 0.73   • Effectief onderwijs: excellent  2 0.88 3 0.82 
Attitudes en competenties     • Self-efficacy: Instructie 4 0.71 4 0.73 • Self-efficacy: Gedrag  3 0.88 3 0.93 • Self-efficacy: Motiveren  5 0.78 4 0.79 • Self-efficacy: Totaal 12 0.85 11 0.88 • Attitude: uitdaging  2 0.80 3 0.76 • Attitude: zelfvertrouwen  3 0.83 3 0.84 




De groepsleerkrachten in het basisonderwijs en de mentoren in het voortgezet onderwijs 
is verzocht het zogeheten zorgprofiel in te vullen voor leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften in hun groep of mentorklas. Daarin zijn vragen opgenomen over de vol-
gende thema’s: 
• aard en omvang van de problematiek of beperkingen van de leerling; 
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• interne en externe ondersteuning voor de leerling; 
• contacten met en houding van ouders; 
• attitudes en self-efficacy van de leraar; 
• mate waarin de leerling een belasting vormt. 
 
Het zorgprofiel is gebaseerd op het zorgprofiel dat is ontwikkeld voor en gebruikt tijdens 
de laatste meting van het PRIMA-onderzoek (Smeets et al., 2007) en dat vervolgens in iets 
aangepaste vorm is gebruikt tijdens drie opeenvolgende metingen van COOL5-18 (Dries-
sen, Mulder, Ledoux, Roeleveld, & Van der Veen, 2009; Driessen, Mulder, & Roeleveld, 2012; 
Driessen, Elshof, Mulder, & Roeleveld, 2015). Een aantal vragen is aangepast voor dit on-
derzoek en de vragen naar de mate waarin de leerling een belasting vormt zijn specifiek 
voor dit onderzoek ontwikkeld. Een deel van de vragen kon worden geclusterd in samen-
gestelde variabelen (zie tabel 3-5). 
Tabel 3-5  Samengestelde variabelen in het zorgprofiel 
 Basisonderwijs Voortgezet onderwijs 
 aantal items α aantal items α 
Problematiek / beperkingen     
• externaliserende problematiek 6 .79 6 .72 
• internaliserende problematiek 5 .73 5 .76 
• problematische werkhouding 2 .81 2 .73 
• leerachterstand 3 .62 2 .67 
• lichamelijke problematiek 4 n.v.t. 4 n.v.t. 
Overleg en samenwerking met ouders 4 .90 4 .92 
Kan de leerling ondersteuning bieden 5 .91 5 .91 




Het voor dit onderzoek ontwikkelde observatieinstrument bestaat uit 15 items, oftewel 15 
observeerbare gedragingen. Elk item bestaat uit twee delen, een voor leerlingen zonder en 
een voor leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften. Een voorbeeld van een item is te 
vinden in tabel 3-6. Leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften zijn hierin kortheids-
halve aangeduid als  ‘OPP-leerlingen’ , omdat het uitgangspunt was leerlingen te observe-
ren waarvoor de school een ontwikkelingsperspectief (OPP) heeft opgesteld, of vergelijk-
bare leerlingen.  
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Tabel 3-6 Observeerbaar gedrag bij het item ‘Differentieert op verschillende niveaus’ 
  Laag Gemiddeld Hoog 
De leraar diffe-
rentieert bin-







Leraar geeft alleen klas-
sikaal les; manier van 
verwerking/toepassing 
is voor elk kind het-
zelfde 
Leraar differentieert tus-
sen leerlingen, maar heeft 
daarbij geen overzicht (hij 
weet niet goed hoe het in 
te vullen) 
Leraar differentieert tus-
sen leerlingen en kiest 
passende instructie/op-





OPP-kind krijgt geen 
aparte instructie 
OPP-kind zit in een in-
structie-groep, maar krijgt 
onvoldoende individuele 
aandacht 
Leraar past instructie 
aan op behoeftes van 
het OPP-kind; OPP-kind 
krijgt indien nodig 
aparte opdracht 
 
De overige items zijn op overeenkomstige wijze uitgewerkt. Het gaat om de volgende 
items: 
- Interpersoonlijk 
• Gaat in gesprek met leerlingen  
• Heeft positieve interacties met leerlingen 
• Stimuleert samenwerken tussen leerlingen 
• Stimuleert klassengesprekken 
• Betrekt alle leerlingen bij de les  
• De leerkracht gaat respectvol om met de leerlingen 
• De leerkracht bouwt een relatie op met leerlingen 
- Pedagogisch 
• Is op de hoogte van wat leerlingen doen tijdens de les 
• Stimuleert autonomie 
• Stimuleert competentie  
• Geeft gedurende de les vaak feedback op taak, proces,  
zelfregulatie of leerlinggedrag 
• Les aantrekkelijk voor alle leerlingen in de klas  
• Les te volgen voor alle leerlingen in de klas  
• Gedrag uitspreken 
- Vakinhoudelijk en –didactisch 
• Differentieert binnen de les op verschillende niveaus  
• Zorgt dat elke leerling in de klas de doelen kent 
• Gebruikt verschillende werkvormen 
- Organisatorisch 
• Werkt met regels in de klas 
• Werkt met routines in de klas 
• Anticipeert op het gedrag van leerlingen 
• Signaleert probleemgedrag (tijdig)  
• Stuurt probleemgedrag (tijdig) bij  
• Benoemt voorbeeldgedrag 
De wijze van scoring is geïnspireerd op de CLASS. Een leraar kan voor elk item en elke 
competentie een score krijgen die loopt van 1 tot 7, waarbij de scores 1 of 2 beschouwd 
worden als laag, de scores 3, 4 of 5 als gemiddeld en de scores 6 of 7 als hoog.  
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Zoals vermeld zijn items geconstrueerd behorende bij vier competenties: interpersoon-
lijke, pedagogische, vakinhoudelijke en didactische, en organisatorische competentie. Er 
zijn confirmatieve factoranalyses uitgevoerd om na te gaan of deze structuur ook aanwe-
zig was in de data. Dat bleek niet volledig het geval. De analyses lieten zien dat er feitelijk 
sprake was van drie factoren en niet van vier. Gekozen is daarom voor een driefactorop-
lossing waarbij de competentiegebieden hernoemd zijn in  pedagogische structuur, emoti-
onele ondersteuning en didactiek. De verdeling van de items over de drie competenties is 
te vinden in tabel 3-7. 
Tabel 3-7 Verdeling items over competenties, na factoranalyse 
Competentie Vaardigheid 
Pedagogische structuur Werkt met regels en past ze consequent toe 
Werkt met routines 
Signaleert probleemgedrag en stuurt dit bij (tijdig) 
Stimuleert taakgericht gedrag 
Spreekt verwachtingen voor gedrag uit 
Emotionele ondersteuning Heeft positieve interacties met leerlingen; zorgt voor een plezierig klimaat 
Gaat respectvol om met de leerlingen 
Zorgt ervoor dat leerlingen zich op hun gemak voelen en toont interesse 
Anticipeert op de behoeftes van leerlingen 
Didactiek Differentieert op verschillende niveaus 
Zorgt dat elke leerling de doelen kent 
Gebruikt verschillende werkvormen 
Geeft feedback op taak en proces 
Stimuleert zelfstandigheid en verantwoordelijkheid 
 
Verschillende observaties zijn uitgevoerd door meer observatoren. In totaal zijn 18 obser-
vaties in tweetallen uitgevoerd. Zes hiervan zijn gedaan op filmpjes die tijdens de pilot zijn 
opgenomen. De overige 12 observaties zijn gedaan in klassen, waarbij in zes klassen elk 
drie observaties zijn gedaan. De gemiddelde totale interbeoordelaarsbetrouwbaarheid 
(ICC) was .96 (95% CI = .92-.98; F(16, 944) = 22.89, p < .001). Dit betekent dat er een sterke 
overeenstemming was tussen de observatoren. Naast de totale ICC, zijn de ICC van leer-
lingen met en zonder extra ondersteuningsbehoeften en per schaal bekeken. In tabel 3-8 
is te zien dat er voor elke groep en binnen elke schaal een goede overeenstemming is. 
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Tabel 3-8 Interbeoordelaarsbetrouwbaarheid per schaal en per groep 
Schaal Groep Aantal observaties ICC 
Gezamenlijk Totaal 17 .96 
Algemeen 17 .92 
OPP 18 .90 
Pedagogische structuur Totaal 17 .96 
Algemeen 17 .91 
OPP 18 .92 
Emotionele ondersteu-
ning 
Totaal 17 .91 
Algemeen 17 .81 
OPP 18 .81 
Didactiek Totaal 17 .85 
Algemeen 17 .75 




De leerlingenvragenlijst bestaat uit twee delen. Het eerste deel, dat vier thema’s bestrijkt, 
is identiek aan de leerlingenvragenlijst die bij verschillende metingen van COOL5-18 is af-
genomen (zie Driessen et al., 2015). In het tweede deel wordt de leerlingen een aantal uit-
spraken over de leraar voorgelegd en over extra hulp. De uitspraken over de leraar zijn ge-
baseerd op items die eerder zijn gebruikt in het onderzoek naar competenties van leer-
krachten dat is uitgevoerd door Smeets et al. (2015). In de vragenlijst komen deze thema’s 
aan bod: cognitief zelfvertrouwen, welbevinden in relatie met de leraar, welbevinden in 
relatie met medeleerlingen, taakmotivatie, pedagogisch en didactisch handelen van de 
leraar en extra hulp aan de leerling. Tabel 3-9 toont de samengestelde variabelen. 
Tabel 3-9  Samengestelde variabelen in de leerlingenvragenlijst 
 Basisonderwijs Voortgezet onderwijs 
 aantal items α aantal items α 
Sociaalemotionele variabelen     
• cognitief zelfvertrouwen 5 .80 5 .79 
• taakmotivatie 4 .76 4 .77 
• welbevinden in relatie met leerkracht/ 
 mentor 
7 .87 7 .92 
• welbevinden in relatie met medeleerlingen 6 .83 6 .86 
Handelen van de leraar     
• leerkracht/mentor: structuur en regels 6 .79 6 .82 
• leerkracht/mentor: uitleg, hulp en stimulans 8 .82 8 .86 
• extra hulp 2 .70 2 .67 
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Achtergrondgegevens van leerlingen en toetsresultaten 
 
Van de leerlingen in het basisonderwijs zijn de volgende achtergrondgegevens verzameld: 
geslacht, geboortedatum, leerjaar, groep, leerlinggewicht, geboorteland leerling en ou-
ders, opleiding ouders, datum eerste schooldag, datum voor het eerst in Nederland (in-
dien van toepassing). Daarnaast zijn voor het basisonderwijs resultaten verzameld van de 
M-toetsen van het Cito-leerlingvolgsysteem (LOVS) die de leerlingen in groep 2, 4, 6 en 8 
begin 2016 hebben behaald. Het betreft rekenen voor kleuters, taal voor kleuters, reke-
nen/wiskunde leerjaar 4, rekenen/wiskunde leerjaar 6/8, begrijpend lezen leerjaar 4, be-
grijpend lezen leerjaar 6/8, DMT en woordenschat. 
 
Van de leerlingen in het voortgezet onderwijs zijn de volgende gegevens verzameld: ge-
slacht, geboortedatum, leerjaar, niveau, klas, lwoo-indicatie, Citoscore eind basisonder-
wijs en niveau schooladvies. Wat de toetsgegevens betreft, zijn In het voortgezet onder-
wijs scores verzameld van de eind schooljaar 2015/2016 afgenomen toetsen leesvaardig-
heid Nederlands, woordenschat Nederlands, leesvaardigheid Engels, woordenschat En-
gels, rekenen, taalverzorging en wiskunde. 
3.6 Deelname aan het onderzoek 
Er is in de loop van de wervingsperiode deelname toegezegd door 60 basisscholen en 90 
locaties voor voortgezet onderwijs. Hiervan zijn vóór de start van het onderzoek 17 basis-
scholen en 13 vestigingen voor voortgezet onderwijs afgevallen.3 Een deel van de reste-
rende scholen heeft ondanks herhaalde verzoeken het opstartformulier niet ingevuld, 
waardoor het onderzoek daar niet kon worden uitgevoerd. Uiteindelijk hebben 39 basis-
scholen en 60 vestigingen voor voortgezet onderwijs aan een of meer onderzoeksactivitei-
ten deelgenomen. Tabel 3-10 geeft een overzicht van de deelname per activiteit. 
Tabel 3-10  Deelname, per onderzoeksactiviteit - aantallen 
 Basisonderwijs Voortgezet onderwijs 
Vragenlijst intern begeleider / zorgcoördinator 27 51 
Vragenlijst leerkracht / docent / mentor 134 328 
Zorgprofiel 256 389 
Vragenlijst leerlingen 1916 3398 
Achtergrondgegevens leerlingen 3670 4203 
Toetsresultaten leerlingen 3670 1491 
Geobserveerde lessen 71 83 
Observaties 213 249 
 
In totaal zijn in het basisonderwijs 213 observaties uitgevoerd, verdeeld over 71 lessen en 
groepen. In het voortgezet onderwijs zijn 249 observaties uitgevoerd,  verdeeld over 83 
                                                                  
3  Een deel besloot zich tijdens de wervingsperiode alsnog terug te trekken; een ander deel deed dat na af-
loop van de wervingsperiode. 
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lessen (klassen). Meer informatie over de verdeling over groepen en lessen staat in hoofd-
stuk 9 en 13. Het totale aantal afsluitende interviews bedraagt 34 in het basisonderwijs en 




Om na te gaan in hoeverre de aan het onderzoek deelnemende scholen representatief zijn 
voor de landelijke scholenpopulatie, is op een aantal punten een vergelijking gemaakt tus-
sen beide groepen. Tabel 3-11 geeft informatie over de gemiddelde schoolgrootte, het 
percentage gewichtenleerlingen en de mate van stedelijkheid (op een schaal van 1, ‘zeer 
sterk stedelijk’, tot 5, ‘niet stedelijk’). Wat het gemiddelde aantal leerlingen op school be-
treft, vormen de deelnemende scholen een goede afspiegeling van de landelijke scholen. 
Het percentage gewichtenleerlingen ligt iets hoger dan landelijk. Daarbij zijn de leerlingen 
met gewichtsscore 0.30 iets ruimer en de overige leerlingen iets minder vertegenwoordigd 
dan landelijk. De verschillen zijn echter klein. Ook wat de stedelijkheid betreft, komt de 
deelnemende groep op een vergelijkbaar gemiddelde uit als landelijk.  
Tabel 3-11  Gegevens basisscholen, landelijk en deelnemers aan het onderzoek; gemiddel-
den en standaarddeviaties 
 landelijk deelnemers 
 gemiddeld std.dev. gemiddeld std.dev. 
Aantal leerlingen 219 137 216 163 
Gewichtenleerlingen     
• percentage 0.30 6.6 6.3 8.1 8.6 
• percentage 1.20 5.1 9.6 4.4 7.8 
• percentage totaal 11.6 13.0 12.5 14.1 
Stedelijkheid 3.1 1.3 3.2 1.3 
 
Tabel 3-12 geeft informatie over de provincie, denominatie, stedelijkheid en of de school 
in een impulsgebied staat. Op het gebied van stedelijkheid is de groep in niet stedelijk ge-
bied iets oververtegenwoordigd en de groep in weinig stedelijk gebied iets ondervertegen-
woordigd. De verschillen zijn niet groot. Het aandeel scholen in een impulsgebied is onder 
de deelnemers groter dan landelijk gezien. Landelijk staat een kwart van de scholen in een 
impulsgebied; bij de deelnemende scholen geldt dat voor een derde. Ook bij de verdeling 
over provincies treden verschillen op. Vooral Drenthe, Overijssel, Flevoland en Limburg 
zijn oververtegenwoordigd onder de deelnemers. Daar staat tegenover dat Gelderland, 
Utrecht en Noord-Brabant duidelijk ondervertegenwoordigd zijn. Overigens leidt een ver-
schil van twee deelnemende scholen al tot een verschil van vijf procent, dus de cijfers 
moeten met enige reserve worden bekeken. 
 
Op het gebied van denominatie blijft het aandeel openbaar en rooms-katholiek iets achter 
bij het landelijke beeld, terwijl protestants-christelijke en antroposofische scholen over-
vertegenwoordigd zijn. Alles overziend, constateren we dat  de aan het onderzoek deelne-
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mende basisscholen  een redelijke afspiegeling vormen van het  landelijke scholenbe-
stand, maar dat er enige oververtegenwoordiging is van scholen in een impulsgebied en, 
wat denominatie betreft, van protestants-christelijke en antroposofische scholen. 
Tabel 3-12  Gegevens basisscholen, landelijk en deelnemers aan het onderzoek; percentages 
 landelijk deelnemers 
Provincie   
• Groningen 4 5 
• Friesland 7 5 
• Drenthe  4 11 
• Overijssel 8 13 
• Flevoland 3 8 
• Gelderland 14 5 
• Utrecht 7 3 
• Noord-Holland 14 11 
• Zuid-Holland 17 18 
• Noord-Brabant 13 5 
• Limburg 6 11 
• Zeeland 3 5 
   
Impulsgebied 25 32 
   
Denominatie   
• Openbaar 33 26 
• Protestants-Christelijk 26 34 
• Rooms-Katholiek 30 26 
• Reformatorisch / Gerefomeerd vrijgemaakt 4 5 
• Algemeen Bijzonder 5 3 
• Antroposofisch 1 5 
• Overig 2 -- 
   
Stedelijkheid   
• zeer sterk stedelijk 13 11 
• sterk stedelijk 21 22 
• matig stedelijk 21 22 
• weinig stedelijk 28 24 
• niet stedelijk 17 22 
 
Tabel 3-13 toont de verdeling naar provincie en naar denominatie bij de scholen die aan 
het onderzoek deelnemen en landelijk. De verdeling naar provincie volgt de landelijke ver-
deling redelijk, op enkele uitzonderingen na. Overijssel is oververtenwoordigd bij de deel-
nemende scholen, terwijl Noord-Holland en Groningen ondervertegenwoordigd zijn. Bij de 
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denominatie zijn rooms-katholiek en algemeen bijzonder enigszins ondervertegenwoor-
digd en samenwerkingsscholen oververtegenwoordigd. Al met al lijken er geen aanwijzin-
gen te zijn voor onvoldoende representatitviteit.  
Tabel 3-13  Gegevens vestigingen voortgezet onderwijs, landelijk en deelnemers aan het on-
derzoek; percentages 
 landelijk deelnemers 
Provincie   
• Groningen 5 2 
• Friesland 6 8 
• Drenthe  3 -- 
• Overijssel 8 18 
• Flevoland 3 3 
• Gelderland 12 13 
• Utrecht 6 8 
• Noord-Holland 15 8 
• Zuid-Holland 23 20 
• Noord-Brabant 13 12 
• Limburg 5 5 
• Zeeland 2 3 
   
Denominatie   
• Openbaar 27 30 
• Protestants-Christelijk 18 20 
• Rooms-Katholiek 21 15 
• Reformatorisch / Gerefomeerd vrijgemaakt 3 5 
• Algemeen Bijzonder 16 10 
• Samenwerking 13 18 















4. Leerkrachtvragenlijst basisonderwijs 
4.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk worden de resultaten gepresenteerd van de leerkrachtvragenlijst die in 
het basisonderwijs is afgenomen. Daarbij komen eerst de achtergrondgegevens van de 
leerkrachten aan bod, gevolgd door de acht relevante thema’s: ondersteuning en facilitei-
ten, leiderschap en schoolcultuur, professionalisering, competenties en self-efficacy, atti-
tudes, ouderbetrokkenheid en effectief onderwijs en effectieve interventies. De informatie 
die dit oplevert, is relevant voor de beantwoording van de eerste onderzoeksvraag. Daar-
bij gaat het om de mate waarin op scholen en bij leraren factoren zichtbaar die als gunstig 
worden beschouwd voor onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften. In 
paragraaf 4.10 wordt ingegaan op samenhangen tussen een aantal factoren, waarmee in-
formatie voor de beantwoording van de tweede onderzoeksvraag wordt gegeven. 
4.2 Achtergrondgegevens 
De vragenlijst is ingevuld door 134 leerkrachten in 33 basisscholen. Het aantal leerkrach-
ten per school varieert van 1 tot 11. Gemiddeld hebben 4 leerkrachten per school de vra-
genlijst ingevuld. 
 
Tabel 4-1 geeft een overzicht van een aantal achtergrondgegevens van de respondenten. 
De overgrote meerderheid (82%) is vrouw. Alle leerkrachten zijn groepsleerkracht. Daar-
naast heeft een derde van de respondenten nog een of meer andere taken of functies. Het 
meest genoemd, zijn bouw- of unitcoördinator, taal- of rekencoördinator, intern begelei-
der, gedragsspecialist en lid van de schoolleiding.  
 
In het onderzoek is verzocht om deelname van groep 2, 4, 6 en 8. Dat is terug te zien in de 
verdeling van de leerkrachten over de groepen. Een op de drie geeft les in groep 2, rond 
een kwart in respectievelijk groep 4 en 6 en een op de vijf in groep 8. Van de 43 leerkrach-
ten in de onderbouw geven er 34 les in groep 1/2 en 9 alleen in groep 2. Van de 93 leer-
krachten die lesgeven in de midden- of bovenbouw, geven er 25 les in (een combinatie 
van) twee groepen en 4 in (een combinatie van) 3 groepen. Dat wil zeggen dat 30 procent 
in de midden- of bovenbouw lesgeeft in een combinatiegroep of in meer dan één groep.  
Het aantal dagen per week waarop de respondenten lesgeven, varieert van 2 tot 5. De 
groep die 5 dagen lesgeeft, is het grootst (38%). ongeveer een derde (35%) geeft 2 tot 3 da-
gen per week les. 
 
Naast de vragen naar achtergrondgegevens, is de leerkrachten gevraagd of er in hun 
groep leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften zijn. Dat is het geval bij 115 leer-
krachten (86%). Tabel 4-2 toont de resultaten, onderverdeeld naar de vier groepen die in 
het onderzoek centraal staan. In groep 2 is het percentage leerkrachten die aangeven leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoeften in de groep te hebben het laagst en in groep 4 
het hoogst (respectievelijk 77% en 97%). Het verschil tussen de groepen bleek bij toetsing 
niet significant. 
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Tabel 4-1 Achtergrondgegevens  








































Functies / taken groepsleerkracht 
























































Toelichting: Bij groep, bouw en functies/taken zijn meer antwoorden per respondent mogelijk. Daardoor is de 




Tabel 4-2 Leerkrachten die leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften in hun groep 
hebben 
















4.3 Ondersteuning en faciliteiten 
De leerkrachten is gevraagd of zij ondersteuning in de groep krijgen, van wie zij die krijgen 
en hoe vaak dat gebeurt. Tabel 4-3 laat zien dat weinig leerkrachten structureel onder-
steund worden in de groep. Bij 7 procent is minimaal één dag per week een extra leer-
kracht in de klas en bij 16 procent is er minimaal één dag per week een onderwijsassistent 
in de klas aanwezig. Bijna de helft (46%) beschikt nooit over ondersteuning in de groep 
van een extra leerkracht, onderwijsassistent of remedial teacher. Bij de helft is er af en toe 
of structureel een stagiair of leerkracht in opleiding (LIO) in de klas aanwezig. Een op de 
drie leerkrachten kan gebruik maken van ondersteuning door ouders in de klas.  
Tabel 4-3 Ondersteuning in de groep; percentages (n=136) 




Een extra leerkracht in de klas 82 10 4 3 
Een onderwijsassistent in de klas 71 13 9 7 
Een remedial teacher in de klas 80 18 2 1 
Een stagiair/LIO in de klas 51 30 18 1 
Ouders in de klas 64 32 3 1 
Iemand anders in de klas 86 7 4 4 
 
In de categorie ‘iemand anders’ noemt men onder meer ondersteuning van een vrijwilliger 
(4 maal genoemd) en hulp van externen / ambulant begeleiders (4 maal genoemd). Ook 
noemt men remedial teaching buiten de klas (3 maal genoemd). 
 
Naast ondersteuning van genoemde personen in de klas, is ook gevraagd naar ondersteu-
ning van anderen die leerkrachten krijgen in verband met het onderwijs aan leerlingen 
met extra ondersteuningsbehoeften. Tabel 4-4 toont de resultaten. Verreweg de meeste 
leerkrachten (88%) krijgen dit schooljaar ondersteuning van de intern begeleider. Dat zijn 
alle leerkrachten die hebben aangegeven dat zij een of meer leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften in hun groep hebben. In mindere mate wordt ondersteuning door een 
ambulant begeleider van het samenwerkingsverband (14%), van een externe orthopeda-
goog of gedragsspecialist (12%) of van een ambulant begeleider van het speciaal basison-
derwijs (9%) genoemd. Andere vormen van ondersteuning worden nog minder frequent 
genoemd. In de categorie ‘iemand anders’ worden allerlei personen genoemd, waaronder 
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ambulant begeleiders cluster 2 (3 maal genoemd), een klassenassistent (2 maal genoemd) 
en stagiaires (eveneens 2 maal genoemd).  
Tabel 4-4 Ondersteuning die leerkrachten dit schooljaar krijgen in verband met het onder-
wijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften  
 N % 
van een intern begeleider of zorgcoördinator 
van een ambulant begeleider van het speciaal basisonderwijs 
van een ambulant begeleider van het speciaal onderwijs 
van een ambulant begeleider van het samenwerkingsverband 
van een schoolbegeleider van een schoolbegeleidingsdienst  
van een begeleider of onderwijsspecialist van het schoolbestuur 
van een externe onderwijsspecialist 
van een externe orthopedagoog of gedragsspecialist 
van een ondersteuner of specialist vanuit jeugdhulp / wijkteam 





















Toelichting: Per respondent zijn meer antwoorden mogelijk. Daardoor is de som van de percentages > 100. 
 
Tabel 4-5 laat zien dat twee derde van de leerkrachten zich redelijk of goed ondersteund 
voelt bij het onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften: 38 procent 
voelt zich redelijk ondersteund en 27 procent voelt zich goed ondersteund. Een derde is 
minder positief: 27 procent vindt de ondersteuning matig en 8 procent vindt deze onvol-
doende. 
Tabel 4-5 Mate waarin de leerkrachten zich ondersteund voelen bij het onderwijs aan leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoeften (n=117) 

















De leerkrachten die leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften in hun groep hebben, 
geven allen aan dat zij in verband daarmee dit schooljaar behoefte aan meer ondersteu-
ning hebben. Twee derde heeft behoefte aan meer ondersteuning in verband met leer-
lingen met leerproblemen en bijna de helft (45%) heeft behoefte aan meer ondersteuning 
in verband met leerlingen met gedragsproblemen. Ruim een derde (35%) heeft behoefte 
aan meer ondersteuning in verband met leerlingen met sociaal-emotionele problemen en 
bijna een derde (31%) in verband met excellente of hoogbegaafde leerlingen (zie tabel 4-
6). De meeste respondenten geven aan dat zij op één of twee van de genoemde gebieden 
meer ondersteuning zouden willen krijgen (respectievelijk 40% en 39%). Een op de vijf 
noemt drie of vier gebieden (respectievelijk 12% en 9%).  
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Tabel 4-6 Behoefte aan meer ondersteuning; leerkrachten die een of meer leerlingen met 
extra ondersteuningsbehoeften in hun groep hebben (n=117) 
 N % 
in verband met leerlingen met sociaal-emotionele problemen 
in verband met leerlingen met gedragsproblemen 
in verband met leerlingen met lichamelijke beperkingen 
in verband met leerlingen met leerproblemen 














Toelichting: Per respondent zijn meer antwoorden mogelijk. Daardoor is de som van de percentages > 100. 










Ondersteuning door ib’er      3.7 0.8 
Ik ben tevreden over de groeps- 
besprekingen met de interne begeleider 
3 2 13 63 20 4.0 0.8 
Ik ben tevreden over de bespreking van 
individuele leerlingen uit mijn groep met 
de interne begeleider 
2 2 13 65 18 4.0 0.7 
Ik voel mij gesteund door de adviezen  
(acties) van de interne begeleider die 
voortvloeien uit de bespreking van leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoef-
ten uit mijn groep 
3 5 20 54 18 3.8 0.9 
Ik ben tevreden over de adviezen die de 
interne begeleider mij geeft in verband 
met het lesgeven aan leerlingen met 
leerproblemen 
4 7 30 48 12 3.6 0.9 
Ik ben tevreden over de adviezen die de 
interne begeleider mij geeft in verband 
met het lesgeven aan leerlingen met ge-
dragsproblemen 
4 8 37 43 9 3.5 0.9 
Ik voel mij bij het lesgeven aan leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoef-
ten ondersteund door de interne bege-
leider 
3 9 30 47 12 3.6 0.9 
 
De leerkrachten die hebben aangegeven dat zij leerlingen met extra ondersteuningsbe-
hoeften in hun groep hebben, is gevraagd naar de ondersteuning die zij krijgen van de in-
tern begeleider. Uit tabel 4-7 blijkt dat de meeste leerkrachten daarover tevreden zijn. 
Vooral over de bespreking van leerlingen met de ib’er is men tevreden. Dat geldt voor 83 
procent van de leerkrachten; 73 procent is tevreden over de adviezen of acties van de ib’er 
in aansluiting op dergelijke besprekingen.  
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Zestig procent is tevreden over de adviezen die de interne begeleider geeft in verband met 
het lesgeven aan leerlingen met leerproblemen; 11 procent is ontevreden. Over de advie-
zen bij gedragsproblemen is 52 procent tevreden en 12 procent ontevreden. Bijna zestig 
procent van de leerkrachten voelt zich bij het lesgeven aan leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften ondersteund door de ib’er; 12 procent vindt dat dit niet het geval is en 
30 procent kiest hier de neutrale antwoordoptie. 
 
Veertig tot 46 procent van de leerkrachten vindt dat de ondersteuning die zij krijgen van 
collega’s, de intern begeleider, of gespecialiseerde collega’s (taal- of rekencoördinator, ge-
dragsspecialist) goed of zeer goed is. Van de vier in tabel 4-8 genoemde gebieden scoort 
de ondersteuning op het gebied van het taal-/leesonderwijs het hoogst (46% goed of zeer 
goed). Een derde tot 42 procent vindt de beschikbare ondersteuning redelijk. Op alle vier 
gebieden vindt 15 à 16 procent van de leerkrachten de ondersteuning onvoldoende of ma-
tig. 
Tabel 4-8  Oordeel over ondersteuning op school; percentages en gemiddelden (n=134) 
 onvol-
doende 





Ondersteuning op school       3.3 0.7 
Ondersteuning op het gebied van 
taal-/leesonderwijs (van col-
lega’s, ib’er of taalcoördinator) 
2 14 34 38 8 4 3.4 0.9 
Ondersteuning op het gebied van 
rekenonderwijs (van collega’s, 
ib’er of rekencoördinator) 
2 13 39 37 6 4 3.4 0.8 
Ondersteuning op het gebied van 
sociaal-emotionele ontwikkeling 
(van collega’s, ib’er of gedrags-
specialist) 
2 14 38 37 6 4 3.3 0.9 
Ondersteuning op het gebied van 
gedragsproblemen (van col-
lega’s, ib’er of gedragsspecialist) 
3 12 42 35 5 3 3.3 0.9 
 
Rond de helft van de leerkrachten vindt dat de school beschikt over goed of zeer goed ma-
teriaal voor leerlingen die zwak zijn in taal/lezen of rekenen; 16 procent vindt het materi-
aal bij taal/lezen voor genoemde leerlingen onvoldoende of matig. Bij rekenen geldt dat 
voor 11 procent. Over het materiaal voor leerlingen die begaafd zijn in genoemde vakken, 
is men kritischer. Ruim een kwart (28%) vindt dit onvoldoende of matig bij taal/lezen en 21 
procent vindt dat bij rekenen (tabel 4-9).  
 
Over de ICT-voorzieningen die kunnen worden ingezet bij zwakke of bij begaafde leer-
lingen, is men minder positief. De groep die deze goed of zeer goed vindt, varieert in om-
vang van minder dan een derde (31% vindt de voorzieningen voor leerlingen die begaafd 
zijn op het gebied van taal/lezen goed of zeer goed) tot ruim een derde (37% bij de overige 
drie voorzieningen). Men is vooral kritisch over de ICT-voorzieningen voor begaafde leer-
lingen: 35% vindt de voorzieningen bij taal/lezen voor deze groep onvoldoende of matig 
en 30% vindt dat bij rekenen (tabel 4-9). 
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Tabel 4-9  Oordeel over faciliteiten op school; percentages en gemiddelden (n=134) 
 onvol-
doende 





Materiaal voor taal/lezen en  
rekenen 
      3.3 0.7 
Materiaal voor leerlingen die 
zwak zijn in taal/lezen 
3 13 36 43 3 2 3.3 0.9 
Materiaal voor leerlingen die  
begaafd zijn op het gebied van 
taal/lezen 
5 23 36 31 2 3 3.0 0.9 
Materiaal voor leerlingen die 
zwak zijn in rekenen 
3 8 36 46 6 2 3.5 0.8 
Materiaal voor leerlingen die  
begaafd zijn op het gebied van  
rekenen 
5 16 28 39 11 2 3.4 1.0 
ICT-voorzieningen       3.1 0.9 
ICT-voorzieningen (hard- en soft-
ware) om leerlingen die zwak zijn 
in taal/lezen te helpen 
6 22 28 34 3 7 3.1 1.0 
ICT-voorzieningen (hard- en soft-
ware) om leerlingen die begaafd 
zijn op het gebied van taal/lezen 
extra te stimuleren 
10 25 27 26 5 8 2.9 1.1 
ICT-voorzieningen (hard- en soft-
ware) om leerlingen die zwak zijn 
in rekenen te helpen 
6 14 37 34 4 5 3.2 0.9 
ICT-voorzieningen (hard- en soft-
ware) om leerlingen die begaafd 
zijn op het gebied van rekenen 
extra te stimuleren 
8 22 28 30 7 7 3.1 1.1 
 
De open vraag naar faciliteiten of ondersteuning die de leerkrachten missen, is door 87 
leerkrachten ingevuld. Zij noemen vooral extra handen in de klas (37 maal genoemd), ex-
tra of beter materiaal (19 maal) en meer tijd of meer tijd en ruimte (8 maal). 
4.4 Leiderschap en schoolcultuur 
Om zicht te krijgen op de mate waarin de schoolleiding als stimulerend wordt ervaren, zijn 
zes uitspraken over de schoolleiding aan de leerkrachten voorgelegd (zie tabel 4-10). De 
overgrote meerderheid van de leerkrachten is van mening dat de schoolleiding een pro-
fessionele cultuur op school bevordert, de uitwisseling van ervaringen binnen het team 
stimuleert, het vermogen beheerst wederzijds vertrouwen op te bouwen en een positieve 
visie op passend onderwijs uitdraagt. Iets meer dan de helft is van mening dat de school-
leiding discussie in het team over het onderwijs aan leerlingen met extra ondersteunings-
behoeften bevordert en bijna de helft vindt dat de schoolleiding uitwisseling van ervarin-
gen met collega’s van andere scholen stimuleert. Bijna een kwart vindt dat dit laatste niet 
het geval is. 
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Stimulerende schoolleiding      3.7 0.6 
De schoolleiding bevordert een profes- 
sionele cultuur op school  
1 3 11 69 17 4.0 0.7 
De schoolleiding stimuleert uitwisseling 
van ervaringen binnen het team  
-- 4 15 66 15 3.9 0.7 
De schoolleiding stimuleert uitwisseling 
van ervaringen met collega’s van andere 
scholen  
1 22 32 39 7 3.3 0.9 
De schoolleiding bevordert discussie in 
het team over het onderwijs aan leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoef-
ten  
1 14 33 46 7 3.5 0.8 
De schoolleiding beheerst het vermogen 
om wederzijds vertrouwen op te bouwen  
-- 5 21 58 16 3.9 0.7 
De schoolleiding draagt een positieve  
visie op passend onderwijs uit  
-- 4 21 64 12 3.8 0.7 
 
Vervolgens zijn uitspraken over het team en de schoolcultuur aan de leerkrachten voorge-
legd (tabel 4-11). Hierin kunnen twee samengestelde variabelen worden onderscheiden: 
de eerste variabele betreft de houding en visie op het gebied van passend onderwijs en de 
cultuur gericht op leren, terwijl de tweede variabele betrekking heeft op overleg in het 
team over leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften.  
 
De meeste leerkrachten (80%) zijn van mening dat er op hun school een cultuur heerst 
waarin teamleden worden gestimuleerd om te leren; 68%. geeft aan dat het in het team 
als vanzelfsprekend wordt gezien dat leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften op 
school worden toegelaten en 59% geeft aan dat er vanuit een gedeelde visie op passend 
onderwijs wordt gewerkt. Zestig procent is van mening dat het onderwijs aan leerlingen 
met extra ondersteuningsbehoeften als een gezamenlijke verantwoordelijkheid wordt ge-
zien. In een meerderheid van de scholen wordt in het team overlegd over de aanpak van 
leerproblemen of van gedragsproblemen (respectievelijk 61% en 62%) en in de helft van 
de scholen wordt in het team overlegd over de beste manier om ouders van leerlingen met 
extra ondersteuningsbehoeften bij de aanpak te betrekken. 
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Houding en visie van team      3.7 0.5 
In het team wordt het als vanzelfsprekend 
gezien dat leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften bij ons op school 
worden toegelaten  
1 3 29 57 11 3.7 0.7 
In het team wordt onderwijs aan leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoef-
ten gezien als een gezamenlijke verant-
woordelijkheid  
1 14 25 52 8 3.5 0.9 
Er heerst een cultuur in de school waarin 
teamleden worden gestimuleerd om te 
leren  
-- 4 16 67 13 3.9 0.7 
Er wordt gewerkt vanuit een gedeelde vi-
sie op passend onderwijs  
1 7 34 55 4 3.5 0.7 
Overleg in het team      3.5 0.7 
In het team wordt overlegd over de aan-
pak van leerproblemen  
1 10 29 58 3 3.5 0.7 
In het team wordt overlegd over de aan-
pak van gedragsproblemen  
1 10 27 60 2 3.5 0.7 
In het team wordt overlegd over de beste 
manier om ouders van leerlingen met ex-
tra ondersteuningsbehoeften bij de aan-
pak te betrekken 
2 12 37 46 3 3.4 0.8 
4.5 Professionalisering 
Een minderheid van de leerkrachten, twee vijfde, heeft dit schooljaar lessen van collega’s 
bezocht. In aansluiting hierop is gevraagd of dit schooljaar lessen van de leerkracht zelf 
zijn bezocht door de directeur, intern begeleider, andere collega’s of externe begeleiders. 
Tabel 4-12 toont de resultaten.  
 
Bijna alle leerkrachten (93%) hebben minstens één keer lesbezoek gekregen van een van 
de genoemde functionarissen. Lessen zijn vooral bezocht door de directeur of door de in-
tern begeleider (beide 58%). Daarnaast heeft twee vijfde van de leerkrachten een collega 
op bezoek in de les gehad en eveneens twee vijfde een externe ambulant begeleider of 
een externe coach. Een op de vijf geeft aan dat er lesbezoek van iemand anders is ge-
weest. Het meest genoemd worden externe deskundigen die leerlingen komen observeren 
(8 maal genoemd), een team- of locatieleider (6 maal genoemd) en de Inspectie van het 
Onderwijs (4 maal genoemd). Bij twee leerkrachten is een lid van het schoolbestuur op les-
bezoek geweest.  
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Tabel 4-12 Bezoek dit schooljaar aan lessen van de leerkracht (n=132) 
 N % 
er zijn geen lessen van mij bezocht 
de directeur 
de intern begeleider of zorgcoördinator 
een of meer collega’s 
een externe ambulant begeleider 















Toelichting: Per respondent zijn meer antwoorden mogelijk. Daardoor is de som van de percentages  > 100. 
 
Het volgende thema in de vragenlijst is het professionaliseringsbeleid. Tabel 4-13 geeft 
een overzicht van de antwoorden op zes voorgelegde stellingen. 










Professionaliseringsbeleid      3.4 0.6 
Er is gericht professionaliseringsbeleid in 
verband met passend onderwijs  
1 22 30 43 5 3.3 0.9 
De leerkrachten hebben voldoende moge-
lijkheden om hun kennis en vaardigheden 
op het gebied van onderwijs aan leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoef-
ten te onderhouden of uit te breiden  
2 11 23 59 6 3.6 0.8 
De leerkrachten worden betrokken bij het 
formuleren van professionaliseringsbe-
leid  
2 17 31 47 3 3.3 0.9 
Tijdens functioneringsgesprekken worden 
concrete afspraken over scholing ge-
maakt  
4 8 24 55 9 3.6 0.9 
De leerkrachten worden systematisch op 
de hoogte gesteld van mogelijke nascho-
ling gericht op passend onderwijs  
2 17 28 47 5 3.4 0.9 
Van de leerkrachten wordt verwacht dat 
zij tijdens scholing opgedane kennis delen 
met collega’s  
2 11 24 57 6 3.6 0.8 
 
De helft van de leerkrachten is van mening dat er op hun school gericht professionalise-
ringsbeleid is in verband met passend onderwijs; een kwart vindt van niet en bijna een 
derde kiest de neutrale antwoordoptie. De helft geeft aan dat leerkrachten systematisch 
op de hoogte worden gesteld van mogelijke nascholing gericht op passend onderwijs. 
Twee derde vindt dat er voldoende mogelijkheden zijn om de kennis en vaardigheden op 
het gebied van onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften te onderhou-
den of uit te breiden; een op de acht vindt van niet. Volgens twee derde worden tijdens 
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functioneringsgesprekken concrete afspraken gemaakt over scholing en bijna twee derde 
geeft aan dat wordt verwacht dat zij tijdens scholing opgedane kennis delen met collega’s. 
De helft van de leerkrachten geeft aan dat leerkrachten op hun school worden betrokken 
bij het formuleren van het professionaliseringsbeleid.  
4.6 Self-efficacy 
Om een beeld te krijgen van de inschatting door de leerkrachten van hun eigen competen-
ties, is in de vragenlijst de korte versie van de Ohio State Teacher Efficacy Scale (OSTES) 
opgenomen  (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001), te scoren op een negenpunts-
schaal. Tabel 4-14  geeft een overzicht van de scores.  
Tabel 4-14 Self-efficacy, gemeten met de Ohio State Teacher Efficacy Scale (n=132) 
Hoe goed kunt u … minimum maximum gemiddeld sd 
Self-efficacy – Instructie 4.8 8.8 7.2 0.7 
• verschillende beoordelingsstrategieën toepassen  1 9 6.8 1.2 
• alternatieve uitleg of een alternatief voorbeeld 
 geven als leerlingen de lesstof niet begrijpen  
5 9 7.6 0.8 
• de juiste vragen stellen aan uw leerlingen  6 9 7.4 0.7 
• van onderwijsstrategie veranderen in de klas  4 9 7.2 0.9 
Self-efficacy – Gedrag 5.0 9.0 7.7 0.8 
• in de klas controle houden over storend gedrag  5 9 7.7 0.9 
• ervoor zorgen dat uw leerlingen zich aan de ge
 dragsregels houden  
4 9 7.6 0.9 
• een leerling corrigeren die storend gedrag  
 vertoont  
4 9 7.7 0.8 
Self-efficacy – Motiveren 4.2 9.0 7.4 0.7 
• met verschillende groepen leerlingen werken 4 9 7.6 0.8 
• uw leerlingen overtuigen dat ze in staat zijn goed 
 te presteren op school  
4 9 7.7 0.9 
• uw leerlingen helpen de waarde van leren in te 
 zien  
1 9 7.4 1.1 
• ongeïnteresseerde leerlingen motiveren  3 9 7.1 0.8 
• ouders ondersteunen, zodat zij hun kind helpen  1 9 7.2 1.1 
     
Self-efficacy – Totaal 5.6 8.8 7.4 0.6 
 
Opvallend is dat de leerkrachten hun eigen vaardigheid over de hele linie hoog inschatten. 
De gemiddelde scores per subschaal variëren van 7.2 tot 7.7, met een totaalgemiddelde 
van 7.4 op de schaal van 1 tot 9. De schaalscores variëren van 4.2 tot 9, dus verreweg de 
meeste scores liggen aan de positieve kant van de schaal. Daarbij laat de schaal die be-
trekking heeft op het omgaan met gedragsproblemen in de klas de hoogste scores zien. Bij 
de afzonderlijke items is er slechts één met een gemiddelde score lager dan 7. Dit betreft 
de vaardigheid in het toepassen van verschillende beoordelingsstrategieën, met een ge-
middelde score van 6.8 en de grootste spreiding van de twaalf items. De gemiddelde 
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schaalscores bij afname van de OSTES door de ontwikkelaars (Tschannen-Moran & Wool-
folk Hoy, 2001) bedroegen respectievelijk 7.3 (instructie), 6.7 (gedrag) en 7.2 (motiveren). 
De respondenten in het hier beschreven onderzoek scoren dus gemiddeld duidelijk hoger 
op het gebied van self-efficacy gericht op gedrag, terwijl de beide overige gemiddelden 
weinig afwijken van de door de ontwikkelaars gerapporteerde waarden.  
4.7 Attitudes 
Op het punt van attitudes ten aanzien van het geven van onderwijs aan leerlingen met ex-
tra ondersteuningsbehoeften, onderscheiden we twee schalen. De eerste schaal betreft de 
mate waarin leerkrachten dit als een uitdaging zien en de tweede schaal betreft het zelf-
vertrouwen dat men deze leerlingen de ondersteuning kan bieden die zij nodig hebben 
(zie tabel 4-15). Evenals bij de self-efficacy valt op dat er veel positieve antwoorden wor-
den gegeven. Zo geeft 89 procent aan leerlingen als een uitdaging te zien als zij in verband 
met leerproblemen een andere aanpak of extra hulp nodig hebben. Dezelfde vraag voor 
gedragsproblemen krijgt bijval van 84 procent van de leerkrachten.   










Uitdaging      4.0 0.7 
Leerlingen die in verband met leerproble-
men een andere aanpak of extra hulp  
nodig hebben, zie ik als een uitdaging 
1 1 9 71 18 4.1 0.6 
Leerlingen die in verband met gedrags-
problemen een andere aanpak of extra 
hulp nodig hebben, zie ik als een uitda-
ging 
2 5 10 63 21 4.0 0.8 
Zelfvertrouwen      3.6 0.6 
Ik kan leerlingen met extra onder- 
steuningsbehoeften in mijn klas bieden 
wat ze nodig hebben 
2 5 37 52 4 3.5 0.7 
Het lukt mij om de ondersteuning van 
leerlingen in te passen in mijn onderwijs 
2 9 26 58 5 3.6 0.8 
Leerlingen met extra ondersteunings- 
behoeften zijn bij mij in de klas goed op 
hun plek 
2 3 34 55 6 3.6 0.7 
 
Bij het zelfvertrouwen liggen de scores iets lager, maar ook hier liggen de gemiddelden 
aan de positieve kant van de schaal. Ongeveer drie vijfde van de leerkrachten is van me-
ning leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften in hun klas te kunnen bieden wat zij 
nodig hebben (56%) en de ondersteuning aan deze leerlingen in het onderwijs te kunnen 
inpassen (63%). Een groep van vergelijkbare omvang (61%) vindt dat deze leerlingen bij 
hen in de klas goed op hun plek zijn. Slechts een kleine groep is het oneens met de vijf 
voorgelegde stellingen over uitdaging en zelfvertrouwen (2 tot 11%). 
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4.8 Contact met ouders en ouderbetrokkenheid 
Ruim drie kwart van de leerkrachten (78%) vraagt ouders naar hun mening over de beste 
manier om hun kind te begeleiden of te ondersteunen en in de meeste scholen is het ge-
bruikelijk de hulp aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften thuis en op school 
op elkaar af te stemmen (86%). Bij ruim de helft (53%) is het gebruikelijk om  samen met 
ouders een analyse te maken van de hulpvraag en bij een groep van vergelijkbare omvang 
(56%) mogen ouders meebepalen welke ondersteuning hun kind op school krijgt (zie tabel 
4-16). 
Tabel 4-16  Contact en samenwerking met ouders; leerkrachten die leerlingen met extra on-










Samenwerking met ouders      3.7 0.5 
Ik vraag ouders naar hun mening over de 
beste manier om hun kind te begeleiden  
of te ondersteunen  
-- 5 17 63 15 3.9 0.7 
Ik laat ouders meebepalen welke onder-
steuning hun kind op school krijgt  
-- 11 33 48 8 3.5 0.8 
Op onze school is het gebruikelijk de hulp 
aan leerlingen met extra ondersteunings-
behoeften thuis en op school op elkaar af 
te stemmen  
-- 2 13 73 13 4.0 0.6 
Op onze school is het gebruikelijk om bij 
extra ondersteuningsbehoeften samen 
met ouders een analyse te maken van de 
hulpvraag, met aandacht voor de sterktes 
en zwaktes van hun kind  
-- 15 32 47 6 3.4 0.8 
 
In tabel 4-17 worden resultaten gepresenteerd van twee vragen naar de houding van ou-
ders van wie het kind geen extra ondersteuningsbehoeften heeft. Ook hier zijn  de ant-
woorden tamelijk positief. Volgens twee vijfde van de leerkrachten staan deze ouders po-
sitief tegenover de aanwezigheid in de klas van leerlingen die extra aandacht nodig heb-
ben en staan deze ouders achter het beleid van de school wat passend onderwijs betreft. 
Rond de helft van de leerkrachten kiest de neutrale antwoordmogelijkheid of ‘weet ik 
niet’. Een op de acht leerkrachten is van mening dat deze ouders niet positief staan tegen-
over de aanwezigheid in de klas van leerlingen die extra aandacht nodig hebben. 
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Tabel 4-17 Houding van ouders die geen kind met extra ondersteuningsbehoeften hebben 
(n=130) 
 zeer  
oneens 









Steun van ouders        3.5 0.6 
Ouders van leerlingen zonder  
extra ondersteuningsbehoeften 
staan positief tegenover de aan-
wezigheid in de klas van leer-
lingen die extra aandacht nodig 
hebben  
1 11 32 39 2 15 3.4 0.8 
Ouders van leerlingen zonder  
extra ondersteuningsbehoeften 
staan achter ons beleid wat  
passend onderwijs betreft  
-- 4 31 43 2 21 3.5 0.6 
4.9 Effectief onderwijs en effectieve interventies 
Tot besluit van de vragenlijst is de leerkrachten gevraagd naar de manier waarop zij in de 
les aansluiten bij verschillen tussen leerlingen. De items konden worden ingedeeld in twee 
factoren, die respectievelijk betrekking hebben op het aansluiten bij zwakkere leerlingen 
en op het aansluiten bij excellente leerlingen. Tabel 4-18 toont de resultaten.  
 
Leerkrachten sluiten vooral aan bij zwakkere leerlingen door verlengde instructie in de 
groep te geven en door zwakkere leerlingen individuele uitleg of hulp te geven. Dat wordt 
dagelijks of bijna dagelijks gedaan door respectievelijk 66 en 61 procent van de leerkrach-
ten. Tien procent geeft nooit of slechts af en toe verlengde instructie in de groep en vijf 
procent geeft slechts af en toe individuele uitleg of hulp. Ruim de helft geeft (bijna) dage-
lijks les in instructie- of niveaugroepen (55%); 32 procent doet dat een of enkele keren per 
week en 13 procent doet dat nooit of af en toe. 
 
Wat het extra laten oefenen van zwakkere leerlingen en – in sterkere mate – het gebruik 
van extra materiaal voor deze leerlingen betreft, is de aanpak verschillend. Ruim een 
derde (36%) laat de zwakkere leerlingen (bijna) dagelijks extra oefenen; 47 procent doet 
dat een of enkele keren per week en 17 procent doet dat hooguit af en toe. Een kwart ge-
bruikt (bijna) dagelijks extra lesmateriaal voor deze leerlingen, terwijl 37 procent dat een 
of enkele keren per week en 32 procent dat af en toe doet. Het is niet gebruikelijk om 
zwakkere leerlingen (extra) opdrachten mee naar huis te geven. Een op de vijf doet dat 
nooit en de helft doet dat af en toe. Een derde doet dat wel met enige regelmaat. 
 
Ook de manier om aan te sluiten bij excellente leerlingen laat duidelijke verschillen tussen 
leerkrachten zien. Een op de drie geeft (bijna) dagelijks opdrachten die excellente leer-
lingen meer uitdagen, 45 procent doet dat een of enkele keren per week en 23 procent 
doet dat nooit of af en toe. Een op de drie maakt nooit (5%) of slechts af en toe (27%) ge-
bruik van extra lesmateriaal voor excellente leerlingen; ruim een kwart (29%) doet dat 
(bijna) dagelijks. 
 55 
Tabel 4-18  Aansluiten bij verschillen tussen leerlingen (n=132) 









Aansluiten bij zwakkere leerlingen     3.1 0.5 
Zwakkere leerlingen krijgen verlengde instructie 
in de groep  
2 8 24 66 3.6 0.7 
ik geef zwakkere leerlingen individuele uitleg  
of hulp 
-- 5 34 61 3.6 0.6 
ik laat zwakkere leerlingen extra oefenen tijdens 
de les 
3 14 47 36 3.2 0.8 
Zwakkere leerlingen krijgen (extra) opdrachten 
mee naar huis 
18 48 29 5 2.2 0.9 
Ik gebruik extra lesmateriaal voor zwakkere  
leerlingen 
5 32 37 26 2.8 0.9 
Ik geef les in niveaugroepen/instructiegroepen 3 10 32 55 3.4 0.8 
Aansluiten bij excellente leerlingen     3.0 0.8 
Excellente leerlingen krijgen opdrachten die hen 
meer uitdagen 
2 21 45 33 3.1 0.8 
Ik gebruik extra lesmateriaal voor excellente  
leerlingen  
5 27 39 29 2.9 0.9 
4.10 Samenhangen 
De tweede onderzoeksvraag heeft betrekking op de samenhang tussen gunstige voor-
waarden op leraarniveau voor onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoef-
ten en randvoorwaarden op schoolniveau. In de leerkrachtvragenlijst kunnen verschil-
lende vragenblokken worden onderscheiden. Enerzijds zijn er blokken die betrekking heb-
ben op randvoorwaarden waaronder de leerkrachten hun werk doen (ondersteuning, faci-
liteiten, houding van de schoolleiding, teamcultuur, samenwerking met ouders), ander-
zijds zijn er blokken die betrekking hebben op de houding van de leerkrachten ten aanzien 
van hun werk (attitudes, self-efficacy) en op de uitvoering van hun werk (aansluiten bij 
verschillen). Hieronder worden samenhangen gepresenteerd tussen de samengestelde va-
riabelen die op basis van de leerkrachtvragenlijst zijn geconstrueerd. 
 
Randvoorwaarden op school 
 
Tabel 4-19 geeft een indruk van de samenhangen tussen de samengestelde variabelen die 
de randvoorwaarden op school voor het werk van de leerkracht betreffen. Alle correlaties 
in de tabel zijn significant. Daarmee is aangetoond dat er een duidelijke samenhang is tus-
sen variabelen in de randvoorwaardelijke sfeer. 
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Ervaren steun op school .54       
Faciliteiten: taal/rekenen .32 .55      
Faciliteiten: ICT .35 .43 .56     
Schoolleiding .47 .45 .44 .38    
Team: overleg .26 .32 .32 .47 .53   
Team: cultuur .37 .43 .23 .39 .52 .49  
Scholingsbeleid .38 .29 .35 .37 .56 .45 .52 
Toelichting: significante correlaties zijn cursief gedrukt; correlaties ≥ .20 zijn groen gearceerd; correlaties ≥ .40 zijn 
vetgedrukt 
 
In scholen met een stimulerende schoolleiding is er doorgaans een teamcultuur die meer 
is gericht op samenwerken en gezamenlijk overleg, is er een duidelijker scholingsbeleid, 
zijn er meer en/of betere faciliteiten en voelen leerkrachten zich beter ondersteund. Leer-
krachten ervaren meer steun als zij beter worden ondersteund door de intern begeleider 
en als er meer en/of betere faciliteiten zijn.  
 
Attitudes en self-efficacy en samenhang met randvoorwaarden 
 
Tabel 4-20 toont de samenhangen tussen attitudes en self-efficacy en randvoorwaarden 
op school. Hier valt op dat er slechts weinig samenhang lijkt te zijn tussen de self-efficacy 
van de leerkracht en de onderscheiden randvoorwaarden. Voor zover er significante sa-
menhangen zijn in de tabel, zijn de correlaties relatief laag. Blijkbaar wordt de self-efficacy 
door andere factoren bepaald dan door de hier onderscheiden randvoorwaarden op 
school. 
Tabel 4-20 Samenhang tussen attitudes en self-efficacy en randvoorwaarden op school; 
Pearson correlaties (n=113 tot 132) 
 Self-efficacy 
Uitdaging Zelfver-trouwen  Instructie Gedrag Motiveren Totaal  
Ervaren steun ib’er -.04 -.06 .17 .05 .11 .26 
Ervaren steun op school -.04 .09 .16 .10 .14 .29 
Faciliteiten: taal/rekenen .00 .17 .21 .17 .13 .22 
Faciliteiten: ICT -.04 .01 .18 .08 .21 .22 
Schoolleiding -.03 -.01 .11 .04 .07 .25 
Team: overleg .01 -.09 .06 .00 .09 .18 
Team: cultuur .16 .07 .20 .19 .39 .32 
Scholingsbeleid .18 .01 .14 .15 .28 .28 




Het zelfvertrouwen van de leerkracht op het gebied van het geven van onderwijs aan leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoeften hangt daarentegen significant samen met alle 
in de analyse opgenomen randvoorwaarden: de ervaren mate van ondersteuning, de be-
schikbare faciliteiten voor leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften, een stimule-
rende houding van de schoolleiding, de teamcultuur en het scholingsbeleid.  
 
De mate waarin de leerkracht het onderwijs aan leerlingen met leer- of gedragsproblemen 
als uitdaging beschouwt, hangt minder sterk samen met de randvoorwaarden op school. 
De sterkste samenhang is er met de teamcultuur, gevolgd door het scholingsbeleid.  
 
Uitdaging en zelfvertrouwen 
 
Er zijn twee lineaire regressieanalyses uitgevoerd om na te gaan welke factoren de beste 
voorspellers zijn van de mate waarin de leerkracht het onderwijs aan leerlingen met leer- 
of gedragsproblemen als uitdaging beschouwt (tabel 4-21) en het zelfvertrouwen van de 
leerkracht wat het onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften betreft 
(tabel 4-22). Op beide punten blijkt de subschaal ‘Motiveren’ van het onderdeel self-effi-
cacy de beste voorspeller, gevolgd door de teamcultuur. Of de leerkracht het onderwijs 
aan leerlingen met leer- of gedragsproblemen als uitdaging beschouwt, wordt daarnaast 
ook significant voorspeld door de subschaal ‘Gedrag’ van de items op het gebied van self-
efficacy.  
Tabel 4-21 Mate waarin de leerkracht het onderwijs aan leerlingen met leer- of gedragspro-
blemen als uitdaging beschouwt; resultaten van lineaire regressieanalyse4 
 B Standard 
error 
Beta R2  
change 
T p < 
Self-efficacy: Motiveren  .266  .095  .282  .237  2.79  .01 
Teamcultuur  .392  .099  .322  .081  3.97  .001 
Self-efficacy: Gedrag  .192  .086  .220  .031  2.24  .05 
Tabel 4-22 Zelfvertrouwen van de leerkracht wat het onderwijs aan leerlingen met extra on-
dersteuningsbehoeften betreft; resultaten van lineaire regressieanalyse5 
 B Standard 
error 
Beta R2  
change 
T p < 
Self-efficacy: Motiveren .403 .078 .430 .236 5.16 .001 
Teamcultuur .292 .101 .241 .055 2.89 .005 
 
                                                                  
4  Hierbij zijn de volgende variabelen ingevoerd: ondersteuning door ib’er, ondersteuning op school, facilitei-
ten, stimulerende schoolleiding, overleg in team, teamcultuur, scholingsbeleid, self-efficacy, zelfvertrou-
wen wat onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften betreft (onafhankelijke of voorspel-
lende variabelen); mate waarin de leerkracht het onderwijs aan leerlingen met leer- of gedragsproblemen 
als uitdaging beschouwt (afhankelijke of te voorspellen variabele). 
5  Hier zijn dezelfde variabelen ingevoerd als bij de in tabel 10-1 gerapporteerde analyse, waarbij ‘uitdaging’ is 
toegevoegd aan de onafhankelijke variabelen en ‘zelfvertrouwen’ de afhankelijke variabele is. 
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Samengestelde variabelen die ondersteuning of faciliteiten, de houding van de schoollei-
ding en het professionaliseringsbeleid betreffen, leveren geen significante toevoeging aan 
het voorspellen van de mate van uitdaging en zelfvertrouwen. 
4.11 Samenvatting 
In dit hoofdstuk zijn de uitkomsten voor leerkrachten in het basisonderwijs beschreven. 
De volgende factoren zijn beschreven: ondersteuning en faciliteiten, leiderschap en 
schoolcultuur, professionalisering,  self-efficacy en attitude, ouderbetrokkenheid, en ef-
fectief onderwijs en effectieve interventies.  
 
Leerkrachten ontvangen weinig structurele ondersteuning in de klas. Bijna de helft van de 
leerkrachten heeft nooit extra ondersteuning. Hoewel twee derde van de leerkrachten ge-
matigd positief is over de ondersteuning die zij krijgen, geeft de meerderheid aan graag 
meer ondersteuning te krijgen. Gebieden waar men meer ondersteuning in zou willen, zijn 
leerproblemen, gedragsproblemen, sociaal-emotionele problemen en hoogbegaafdheid. 
Ondersteuning door de intern begeleider ontvangt de overgrote meerderheid en leer-
krachten zijn hier tevreden over. Wat betreft faciliteiten zijn leerkrachten positief over de 
beschikbare materialen voor lezen en rekenen. Minder positief is men over de materialen 
gericht op meer begaafde leerlingen. Dit geldt ook voor de ict-voorzieningen die voor deze 
doelgroep beschikbaar zijn.  
 
Over het algemeen vinden leerkrachten dat er stimulerend leiderschap heerst op de 
school. Onderlinge discussie over onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbe-
hoeften wordt ondersteund, evenals het uitwisselen van ervaringen met collega’s. Wat be-
treft de schoolcultuur zijn leerkrachten gematigd positief over de visie en houding binnen 
het team wat betreft onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften. Wat 
betreft professionalisering zijn de meningen van leerkrachten verdeeld; ongeveer de helft 
vindt dat er gericht beleid is op het gebied van passend onderwijs en dat ze op de hoogte 
worden gehouden van de mogelijkheden voor scholing. Ongeveer een kwart van de leer-
krachten is hier neutraal over, en het resterende kwart is minder positief.  
 
Leerkrachten beoordelen hun competenties en eigen vaardigheid (self-efficacy) over de 
hele linie hoog. De verschillende schalen van self-efficacy (instructie, gedrag, motiveren) 
worden eveneens hoog beoordeeld. Ook de attitudes van leerkrachten zijn gemiddeld ge-
nomen positief, hoewel het zelfvertrouwen op het gebied van ondersteuning bieden aan 
leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften wat lager ligt. 
  
De ouderbetrokkenheid wordt door de leerkrachten positief beoordeeld. De meerderheid 
van de leerkrachten vraagt ouders naar hun mening als het gaat om de aanpak voor hun 
kind. Echter wordt er door de helft van de leerkrachten aangegeven dat ouders niet mee-
bepalen welke ondersteuning hun kind krijgt. Ongeveer de helft van de leerkrachten denkt 
dat ouders achter hun beleid met betrekking tot leerlingen met extra ondersteuningsbe-
hoeften staan. Opvallend is dat een deel van de leerkrachten, 15-20 procent, niet weet wat 
ouders hiervan vinden.  
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Leerkrachten geven aan een of enkele keren per week of (bijna) dagelijks gebruik te ma-
ken van effectieve interventies zoals verlengde instructie voor zwakkere leerlingen en in-
structie in niveaugroepen. De overgrote meerderheid gebruikt extra materiaal voor excel-
lente leerlingen of laat hen opdrachten maken die hen uitdagen.  
 
Wat betreft de samenhang tussen gunstige voorwaarden op leerkrachtniveau voor onder-
wijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften en randvoorwaarden op schoolni-
veau, kan gesteld worden dat er een duidelijke samenhang is tussen de factoren in de 
randvoorwaardelijke sfeer. De self-efficacy van leerkrachten blijkt niet samen te hangen 
met de gemeten randvoorwaarden op schoolniveau. Daarentegen hangt het zelfvertrou-
wen van leerkrachten wel samen met de randvoorwaarden op schoolniveau. De beste 
voorspeller van het zelfvertrouwen is de subschaal ‘Motiveren’ van self-efficacy, gevolgd 
door teamcultuur. De mate waarin de leerkracht onderwijs aan leerlingen met extra on-
dersteuningsbehoeften als uitdaging beschouwt, hangt in minder sterke mate samen met 
de randvoorwaarden op schoolniveau. Hier vormen twee subschalen van self-efficacy de 
beste voorspellers: ‘Motiveren’ en ‘Gedrag’. 
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5. Vragenlijst intern begeleiders basisonderwijs 
5.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk worden de uitkomsten besproken van de deelnemende intern begeleiders 
(ib’ers) in het basisonderwijs. Allereerst wordt een beschrijving gegeven van de achter-
grondkenmerken van de ib’ers. Vervolgens worden de resultaten van de vragenlijst be-
sproken, waarbij achtereenvolgens de uitkomsten met betrekking tot enkele van de acht 
eerdergenoemde factoren gerapporteerd worden.  
5.2 Achtergrondgegevens 
Er hebben 27 ib’ers meegedaan aan het onderzoek. De ib’ers hebben deze functie gemid-
deld 19.5 uren per week (SD= 8.6), waarbij het aantal uren per ib’er varieert van 5 tot 36. 
Twee derde (n=17) van de ib’ers geeft aan dat er nog een andere intern begeleider op de 
school is. Het totale aantal uren voor interne begeleiding/coördinatie van ondersteuning 
op de school varieert van 5 tot 72 per week, met een gemiddelde van 26 uur (SD= 17.4). 
Het gemiddelde aantal jaren onderwijservaring van de ib’ers is 25.4 (SD= 8.2). Vier ib’ers 
(15%) hebben geen andere taak op school en 14 ib'ers zijn naast ib’er ook groepsleer-
kracht (zie tabel 5-1). Andere functies van de ib’ers dan in de tabel genoemd zijn lid van 
het managementteam, locatieleider of coördinator gericht op specifieke doelgroep (dys-
lexie). Alle ib’ers hebben de PABO afgerond. Een deel heeft daarnaast ook de opleiding tot 
ib’er gevolgd (n=11).   
Tabel 5-1 Achtergrondgegevens van de deelnemende intern begeleiders (n=27)  
Achtergrondgegevens* n % 
Andere functie/taak op school 
• Nee 
• Groepsleerkracht 




• Remedial Teacher 




















• PABO  
• Master Special Educational Needs 












Toelichting: Per respondent zijn meer antwoorden mogelijk. Daardoor is de som van de percentages > 100. 
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5.3 Bovenschoolse ondersteuning en samenwerking met externen 
Aan de ib’ers is gevraagd om de ondersteuning vanuit het samenwerkingsverband (SWV) 
en de ondersteuning vanuit jeugdhulp te beoordelen (zie tabel 5-2). In het oordeel van de 
ib’ers zit veel variatie, waardoor de gemiddelde score bij de samengestelde variabelen in 
beide gevallen rond het midden van de schaal uitkomt (Gem.= 3.1). 
Tabel 5-2  Oordeel van ib’ers over bovenschoolse ondersteuning en samenwerking met ex-














Ondersteuning vanuit het SWV       3.08 0.99 
Het samenwerkingsverband po 
biedt onze school goede diagnosti-
sche ondersteuning op het gebied 
van leerlingenzorg 
8 24 4 60 4 -- 3.28 1.14 
Het samenwerkingsverband po 
biedt onze school waar nodig 
goede ondersteuning voor leer-
krachten bij het onderwijs aan leer-
lingen met extra ondersteunings- 
behoeften 
4 32 20 40 4 -- 3.08 1.04 
Het samenwerkingsverband po 
heeft waar nodig voldoende (eigen) 
bovenschoolse voorzieningen voor 
leerlingen op mijn school 
12 24 16 28 4 16 2.86 1.19 
Ondersteuning vanuit jeugdhulp       3.09 0.70 
(Speciale) onderwijszorg op onze 
school en jeugdhulp voor leerlingen 
zijn goed op elkaar afgestemd 
-- 20 56 16 -- 8 2.96 0.64 
Het zorgteam van de school werkt 
goed samen met de jeugdhulp 
-- -- 32 44 8 16 3.71 0.64 
Het zorg(advies)team/ ondersteu-
ningsteam van het samenwerkings-
verband po werkt goed  
samen met jeugdhulp 
-- 12 32 28 4 24 3.32 0.82 
Aanvullende hulp door externe 
jeugdhulppartners wordt snel  
ingezet 
8 32 20 24 4 12 2.82 1.09 
Er is waar nodig goede diagnosti-
sche expertise beschikbaar vanuit 
de jeugdhulp 
4 24 20 36 -- 16 3.05 0.97 
 
Twee derde is het eens of zeer eens met de stelling dat het samenwerkingsverband pri-
mair onderwijs goede diagnostische ondersteuning biedt op het gebied van leerlingen-
zorg. Bij de vraag naar de ondersteuning voor leerkrachten die vanuit het samenwerkings-
verband wordt geboden, is er een vrij grote spreiding in de antwoorden. Terwijl 44% posi-
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tief is, is 36% negatief. Minder positief is men over de beschikbaarheid van (eigen) boven-
schoolse voorzieningen in het samenwerkingsverband voor leerlingen van de eigen 
school; iets meer dan een derde vindt deze onvoldoende. 
 
Iets meer dan de helft van de ib’ers is positief over de samenwerking van het eigen zorg-
team met de jeugdhulp, echter geeft 14% ook aan dit niet te weten. Voor een kwart van de 
ib’ers is het onbekend of het zorg(advies)team van het SWV goed samenwerkt met de 
jeugdhulp. Dertig tot veertig procent vindt niet dat ondersteuning vanuit externe jeugd-
hulppartners snel wordt ingezet en dat er goede diagnostische expertise beschikbaar is 
vanuit de jeugdhulp. 
5.4 Ondersteuning voor medewerkers 
Ondersteuning of coaching door ondersteuners van de school is in ruime of zeer ruime 
mate beschikbaar volgens twee derde van de ib’ers. Het zorgteam op school is op twee 
derde van de scholen in ruime of zeer ruime mate beschikbaar. Ondersteuning door een 
orthopedagoog van de school en een gedragsspecialist is iets minder beschikbaar, bij 44% 
van de scholen in ruime of zeer ruime mate. De helft van de ib’ers geeft aan dat er geen on-
dersteuning door een psycholoog beschikbaar is, echter is er wel in iets meer dan de helft 
van de scholen in enige of ruime mate ondersteuning door een gedragsspecialist beschik-
baar.  Zie tabel 5-3 voor een volledig overzicht van de uitkomsten. Doordat positieve en 
minder positieve scores elkaar in evenwicht houden, komt de gemiddelde schaalscore op 
3.0 uit (SD=1.0). 
Tabel 5-3 Oordeel van ib’ers over de beschikbaarheid van interne en externe ondersteu-
ning (n=27); percentages, gemiddelden (Gem.) en standaarddeviaties (SD) 
De school beschikt over  
specifieke hulp of onder- 















Interne ondersteuning       3.01 0.97 
Ondersteuning / coaching door 
ondersteuner(s) van de school 
-- 8 24 44 24 -- 3.84 0.89 
Zorgteam op school  16 8 8 36 28 4 3.54 1.44 
Ondersteuning door (ortho) 
pedagoog van de school  
28 12 16 28 16 -- 2.92 1.50 
Ondersteuning door (school) 
psycholoog van de school 
52 4 12 16 8 8 2.17 1.50 
Ondersteuning door gedrags- 
specialist van de school 
20 24 36 16 -- 4 2.50 1.02 
5.5 Ondersteuning aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften 
De ib’ers hebben aangegeven in welke mate de school ondersteuning kan bieden aan leer-
lingen met beperkingen en problemen (zie tabel 5-4).  
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Tabel 5-4 Oordeel van ib’ers over de mate waarin ondersteuning gegeven kan worden aan 
leerlingen met beperkingen/problemen (n=27); percentages, gemiddelden (Gem.) en stan-
daarddeviaties (SD)  
De school kan ondersteuning 
bieden aan leerlingen met… 















Lichamelijke beperkingen       2.99 0.83 
• Visuele handicap 39 23 15 19 -- 4 2.16 1.18 
• Auditieve handicap 15 27 23 19 12 4 2.84 1.28 
• Spraak-/taalstoornis -- 12 35 38 15 -- 3.58 0.90 
• Motorische handicap 4 23 31 31 -- 11 3.00 0.90 
• Overige fysieke beperking 8 11 35 38 -- 8 3.12 0.95 
Moeilijk lerend       2.29 0.83 
• Lichte verstandelijke beperking 11 27 27 35 -- -- 2.84 1.05 
• Ernstige verstandelijke  
 beperking 
54 27 11 -- -- 8 1.54 0.72 
• Downsyndroom 19 39 15 8 -- 19 2.14 0.91 
Gedrag       3.39 0.74 
• Adhd/add -- 4 27 42 27 -- 3.92 0.84 
• Autisme of verwante stoornis -- 4 27 46 19 4 3.84 0.80 
• Opstandig of antisociaal gedrag 
 ODD) 
23 31 31 11 4 -- 2.42 1.10 
Leerproblemen       4.30 0.60 
• Achterstand in taal/lezen -- -- 4 46 50 -- 4.46 0.58 
• Achterstand in rekenen -- -- 8 46 46 -- 4.38 0.64 
• Dyslexie -- -- 4 50 46 -- 4.42 0.58 
• Dyscalculie -- 4 27 38 27 4 3.92 0.86 
Sociaal-emotioneel       3.26 0.79 
• Depressieve klachten 4 27 39 15 -- 15 2.77 0.81 
• Angststoornis/fobie 8 23 35 11 4 19 2.76 0.99 
• Faalangst  -- -- 35 50 15 -- 3.81 0.69 
 
Volgens de ib’ers kunnen scholen het beste ondersteuning bieden aan leerlingen met leer-
problemen (Gem.= 4.30, SD= 0.60), waarbij ongeveer 90% van de ib’ers vindt dat er in 
ruime of zeer ruime mate ondersteuning geboden kan worden aan leerlingen met achter-
stand in lezen en rekenen en aan leerlingen met dyslexie. Ondersteuning aan leerlingen 
met dyscalculie wordt iets minder goed beoordeeld, 65% vindt dat er in ruime of zeer 
ruime mate ondersteuning geboden kan worden.  
 
Over de ondersteuning aan leerlingen met gedragsproblemen zijn de ib’ers gemiddeld ge-
nomen ook redelijk positief (Gem.= 3.39, SD= 0.74). Volgens 65 en 69% kan er in ruime of 
zeer ruime mate ondersteuning geboden worden aan leerlingen met Adhd/add of Autisme 
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en aanverwante stoornissen. Ongeveer een kwart van de ib’ers geeft aan dat ondersteu-
ning aan leerlingen met opstandig of antisociaal gedrag niet mogelijk is op de school.  
 
Op het gebied van sociaal-emotionele problemen zijn ib’ers gematigd positief (Gem.= 
3.26, SD= 0.79), waarbij de helft van de ib’ers vindt dat er in ruime mate ondersteuning ge-
boden kan worden aan leerlingen met faalangst. Bijna 20% van de ib’ers weet niet of er 
ondersteuning aan leerlingen met een angststoornis of fobie geboden kan worden.  
 
Ondersteuning aan leerlingen met een lichamelijk beperking geeft een gematigd positief 
gemiddelde (Gem.= 2.99, SD= 0.83), waarbij opvalt dat ondersteuning aan leerlingen met 
een visuele en auditieve beperking in bij 39% en 15% niet mogelijk is. Ondersteuning aan 
leerlingen met een spraak-taalstoornis is daarentegen in iets meer dan de helft in ruime of 
zeer ruime mate mogelijk.  
 
Het minst positief is gereageerd op ondersteuning aan leerlingen die moeilijk lerend zijn 
(Gem.= 2.29, SD= 0.83). Iets meer dan de helft van de ib’ers geeft aan dat het niet mogelijk 
is om leerlingen met een ernstige verstandelijke beperking ondersteuning te bieden op 
hun school, en 20% geeft aan dit niet te weten voor leerlingen met het syndroom van 
Down. Ondersteuning aan leerlingen met een licht verstandelijke beperking zou in enige 
of ruime mate lukken bij 62% van de scholen. 
5.6 Realiseren van ondersteuning 
Aan de ib’ers is gevraagd aan te geven in hoeverre het de school lukt om tegemoet te ko-
men aan de ondersteuningsbehoeften van leerlingen. De uitkomsten geven een gemid-
delde van 3.5 (SD= 0.65), wat aangeeft dat de ib’ers het redelijk eens zijn met de voorge-
legde stellingen. Ongeveer de helft is van mening dat het de school lukt om leerlingen met 
extra ondersteuningsbehoeften te bieden wat zij nodig hebben. Een iets groter aandeel, 
twee derde, vindt dat het de school lukt om de ondersteuning in te passen in het onder-
wijs en dat leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften op hun school op hun plek zijn 





Tabel 5-5  Oordeel van ib’ers over de mate waarin tegemoet kan komen aan de ondersteu-












     3.53 0.65 
Op onze school lukt het om leer-
lingen met extra ondersteuningsbe-
hoeften te bieden wat zij nodig heb-
ben  
4 7 41 48 -- 3.33 0.78 
Op onze school lukt het om de on-
dersteuning van leerlingen in te pas-
sen in het onderwijs  
-- 7 26 63 4 3.63 0.68 
Leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften zijn bij ons op 
school goed op hun plek  
-- 11 22 59 8 3.63 0.79 
 
Op de vraag of de ib’-ers vinden dat hun school dit jaar kan voldoen aan de basisonder-
steuning zoals die beschreven is in het schoolondersteuningsplan, geeft 28% aan dit in 
enige mate te kunnen en de overige 72% zegt dit in ruime mate te kunnen. Het realiseren 
van extra ondersteuning zoals dat beschreven staat in het schoolondersteuningsplan kan 
volgens 12% van de ib’ers in geringe mate, volgens 64% in enige mate en volgens de ove-
rige 24% in ruime mate (zie tabel 5-6). 
Tabel 5-6 Oordeel van ib’ers over de mate waarin de basisondersteuning en extra onder-
steuning dit schooljaar kan worden gerealiseerd (n=25); percentages  








Realiseren van de in het schoolonder-
steuningsplan beschreven  
basisondersteuning 
-- -- 28 72 -- 
Realiseren van de in het schoolonder-
steuningsplan beschreven  
extra ondersteuning 
-- 12 64 24 -- 
5.7 Professionalisering 
De ib’ers is verzocht een oordeel te geven over het professionaliseringsbeleid en over de 
tijd die zij als ib’er beschikbaar hebben. Tabel 5-7 toont de resultaten. De gemiddelde sco-
res op deze schalen zijn respectievelijk 3.64 (SD= 0.65) en 2.86  (SD= 0.92). Wat betreft het 
oordeel over het professionaliseringsbeleid is het merendeel van de ib’ers positief. Zo 
vindt men dat er voldoende mogelijkheden zijn voor leerkrachten om hun kennis en vaar-
digheden op het gebied van onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften 
uit te breiden. Ook is men van mening dat leerkrachten systematisch op de hoogte wor-
den gehouden van mogelijke nascholing op het gebied van passend onderwijs (beide twee 
derde).   
 67 
 
De beoordeling van de tijd die zij beschikbaar hebben als ib’er is daarentegen minder posi-
tief. De helft vindt niet dat er voldoende tijd is om lessen te bezoeken, en ruim twee vijfde 
vindt niet dat er voldoende tijd is om leerkrachten te ondersteunen bij het onderwijs aan 
leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften.  
Tabel 5-7 Oordeel van ib’ers over de professionalisering (n= 27); percentages, gemiddel-
den (Gem.) en standaarddeviaties (SD) 
 Zeer  
oneens 







Professionaliseringsbeleid      3.64 0.65 
De leerkrachten hebben voldoende 
mogelijkheden om hun kennis en 
vaardigheden op het gebied van on-
derwijs aan leerlingen met extra on-
dersteuningsbehoeften te onderhou-
den of uit te breiden  
-- 26 7 56 11 3.52 1.01 
De leerkrachten worden systematisch 
op de hoogte gesteld van mogelijke 
nascholing gericht op passend onder-
wijs  
-- 11 22 63 4 3.59 0.75 
Van de leerkrachten wordt verwacht 
dat zij tijdens scholing opgedane ken-
nis delen met collega’s 
-- 4 26 55 15 3.81 0.74 
Beschikbare tijd als intern begeleider      2.86 0.92 
Ik heb als intern begeleider voldoende 
tijd om leerkrachten te adviseren bij 
het onderwijs aan leerlingen met extra 
ondersteuningsbehoeften  
4 30 18 44 4 3.15 1.03 
Ik heb als intern begeleider voldoende 
tijd om leerkrachten te ondersteunen 
bij het onderwijs aan leerlingen met 
extra ondersteuningsbehoeften  
7 37 26 26 4 2.81 1.04 
Ik heb als intern begeleider voldoende 
tijd om lessen te bezoeken  




5.8 Competenties van leerkrachten 
De ib’ers is een overzicht van vier verschillende competentiegebieden voorgelegd, met de 
vraag aan te geven welk deel van het team over de genoemde competenties beschikt. Het 
gaat hierbij om pedagogische- en didactische competenties, competenties gericht op 
planmatig handelen, competenties gericht op scholingsbereidheid en competenties ge-
richt op het omgaan met ouders.  De gemiddelde score op het vlak van de pedagogische- 
en didactische competenties is 2.49 (SD= 0.43) op een schaal van 1 tot 3, waarbij opvalt 
dat de ib’ers het antwoord ‘dat weet ik niet’ weinig hebben gebruikt. Ongeveer drie kwart 
van de ib’ers vindt dat meer dan 2/3 van het team conflicten beheersbaar kan maken door 
balans te houden tussen het corrigeren en negeren van gedrag. Zeventig procent vindt dat 
meer dan 2/3 van het team leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften bij groepsacti-
viteiten kan betrekken. Bijna 60% is van mening dat 1/3 tot 2/3 van het team in staat is om 
de instructie af te stemmen op de leerstijl van leerlingen.  
 
De gemiddelde score bij de competenties gericht op planmatig handelen is iets minder 
hoog, nl. 2.35 (SD= 0.47).  Ongeveer twee vijfde van de ib’ers vindt dat meer dan 2/3 van 
het team over de desbetreffende competenties beschikt.  Een derde van de ib’ers vindt dat 
meer dan 2/3 van het team in staat is om de didactische behoefte van leerlingen met extra 
ondersteuningsbehoeften te vertalen in concrete doelen. 
Tabel 5-8  Oordeel van ib’ers over de competenties van het team (n=27); percentages, ge-














Competenties: pedagogisch- en  
didactisch 
    2.49 0.43 
Kan leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften bij de groepsactiviteiten 
betrekken 
8 22 70 -- 2.63 0.63 
Kan leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften duidelijk maken wat 
zij/hij van hen verwacht 
11 33 56 -- 2.44 0.70 
Kan leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften tot gewenst gedrag  
stimuleren 
4 44 52 -- 2.48 0.57 
Kan leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften op constructieve manier 
aanspreken op ongewenst gedrag 
8 33 59 -- 2.52 0.64 
Kan rustig blijven in stresssituaties 4 33 63 -- 2.59 0.57 
Kan leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften motiveren voor hun  
leertaken 
4 30 66 -- 2.63 0.56 
Kan conflicten beheersbaar maken door 
balans tussen corrigeren en negeren van 
gedrag 
4 22 74 -- 2.70 0.54 
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Kan op adequate wijze omgaan met 
leerlingen met beperkingen (zoals 
ADHD, autisme, gedragsproblemen) 
7 45 48 -- 2.41 0.64 
Kan beoordelen welke leerstof of  
materialen de leerling met extra onder-
steuningsbehoeften ondersteunen in 
zijn/haar ontwikkeling 
4 55 37 4 2.34 0.56 
Kan zijn instructie afstemmen op de  
behoefte of leerstijl van de leerlingen 
4 59 37 -- 2.33 0.55 
Is in staat een gerichte planning van 
leeractiviteiten te maken voor leerlingen 
met extra ondersteuningsbehoeften 
4 52 40 4 2.38 0.57 
Competenties: planmatig handelen     2.35 0.47 
Kan een adequaat plan van aanpak  
maken 
4 52 40 4 2.38 0.57 
Kan effecten van een plan van aanpak 
vaststellen 
7 52 37 4 2.30 0.62 
Kan een plan van aanpak bijstellen 4 55 37 4 2.34 0.56 
Kan effectieve leergesprekken voeren 
met leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften 
8 44 44 4 2.38 0.64 
Kan de didactische behoefte van leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoef-
ten vertalen in concrete doelen 
4 59 33 4 2.31 0.60 
 
De competenties gericht op scholingsbereidheid van leerkrachten zijn beoordeeld met 
een gemiddelde van 2.39 (SD= 0.57). Het aangeven van grenzen als leerkracht wordt het 
meest positief beoordeeld, volgens 56% van ib’ers kan meer dan 2/3 van het team dit. Iets 
minder positief wordt het initiatief van leerkrachten om zichzelf verder te ontwikkelen op 
het gebied van onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften beoordeeld, 
ongeveer een derde van de ib’ers vindt dat meer dan 2/3 van het team dit in voldoende 
mate kan (tabel 5-9).  
 
De competenties in het omgaan met ouders worden door de ib’ers het meest positief be-
oordeeld (Gem.= 2.80, SD= 0.32). Alle ib’ers vinden dat meer dan 1/3 van het team in vol-
doende mate over die competenties beschikt, waarbij bijna 90% vindt dat leerkrachten 
constructief overleg met ouders van leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften kun-
nen voeren; datzelfde geldt voor het geven van gerichte informatie over hun kind (tabel 5-
9).  
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Tabel 5-9  Oordeel van ib’ers over de competenties van het team (n=27); percentages, ge-














Competenties: scholingsbereidheid     2.39 0.57 
Kan initiatieven nemen om zichzelf ver-
der te ontwikkelen op het gebied van on-
derwijs aan leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften 
11 48 33 8 2.24 0.66 
Is bereid te werken aan eventuele tekor-
ten in kennis en vaardigheden in het han-
teren van leerproblemen 
11 37 48 4 2.38 0.70 
Is bereid te werken aan eventuele tekor-
ten in kennis en vaardigheden in het han-
teren van gedragsproblemen 
7 37 52 4 2.46 0.65 
Kan de eigen mogelijkheden en grenzen 
als leerkracht benoemen 
7 37 56 -- 2.48 0.64 
Competenties: omgaan met ouders     2.80 0.32 
Is in staat tot constructief overleg met 
ouders van leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften 
-- 11 89 -- 2.74 0.45 
Kan ouders/verzorgers gerichte informa-
tie geven over hun zoon / dochter 
-- 11 89 -- 2.89 0.32 
Kan naar ouders/verzorgers luisteren en 
hun inbreng serieus nemen 
-- 18 82 -- 2.81 0.39 
Kan ouders/verzorgers stimuleren en 
motiveren om bij te dragen aan de ont-
wikkeling van hun zoon / dochter 
-- 22 78 -- 2.78 0.42 
5.9 Samenhangen 
Tabel 5-10 toont de correlaties tussen een aantal samengestelde variabelen uit de ib-vra-
genlijst. Zoals mocht worden verwacht, is er een significante samenhang tussen de vier 
schalen die de inschatting van competenties van de leerkrachten betreffen. Dit met uit-
zondering van de samenhang tussen de competenties in planmatig werken en de compe-
tenties in het omgaan met ouders. Daarnaast zien ib’ers duidelijke samenhang tussen het 
professionaliseringsbeleid van de school en de pedagogisch-didactische competenties en 
de scholingsbereidheid van leerkrachten. Ook blijkt uit de antwoorden een significant ver-
band tussen de scholingsbereidheid van leerkrachten en de pedagogisch-didactische 































Beschikbare tijd voor ib’er .33      
Tegemoetkomen aan onder-
steuningsbehoefte leerlingen .35 .41     
Competenties:  
Pedagogisch-didactisch .40 .16 .55    
Competenties:  
Planmatig werken .34 .12 .20 .67   
Competenties: 
Scholingsbereidheid .47 .10 .54 .60 .43  
Competenties:  
Omgaan met ouders .04 .19 .26 .49 .21 .41 
Toelichting: significante correlaties zijn cursief gedrukt en groen gearceerd; correlaties > .40 zijn vetgedrukt. 
5.10 Samenvatting 
In dit hoofdstuk zijn de uitkomsten van de ib’ers gerapporteerd op de volgende factoren: 
bovenschoolse ondersteuning en samenwerking met externen, ondersteuning voor mede-
werkers, ondersteuning aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften, professionali-
sering, en competenties van leerkrachten.  
 
Over de bovenschoolse ondersteuning (vanuit het samenwerkingsverband) is een deel van 
de ib’ers tevreden en een deel ontevreden. Dit geldt ook voor de samenwerking met exter-
nen (ondersteuning vanuit jeugdhulp). Hoewel het merendeel van de ib’ers positief is over 
de samenwerking tussen het zorgteam en jeugdhulp, is men minder positief over de af-
stemming tussen onderwijszorg en jeugdhulp en de snelheid waarmee externe aanvul-
lende jeugdhulp in gang wordt gezet.  
 
Het oordeel over de ondersteuning voor medewerkers is gematigd positief. Er blijkt in 
ruime mate interne ondersteuning beschikbaar te zijn door de ondersteuners van de 
school en door het zorgteam van de school. Wat betreft ondersteuning aan leerlingen met 
extra ondersteuningsbehoeften blijkt dat scholen dit het beste kunnen bij leerlingen met 
leerproblemen (rekenen of lezen). Ib’ers vinden tevens dat hun school doorgaans goed on-
dersteuning kan bieden aan leerlingen met gedragsproblemen, zoals ADHD en autisme. 
Ook vinden ib’ers dat hun school goed ondersteuning kan bieden aan leerlingen met soci-
aal-emotionele problemen, zoals faalangst. Minder goed kan ondersteuning worden gebo-
den aan leerlingen met een visuele beperking, auditieve beperking, ernstige verstandelijke 
beperking, syndroom van Down, en antisociaal of opstandig gedrag. Volgens tenminste de 
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helft van de ib’ers kan de school geen of in geringe mate ondersteuning bieden aan leer-
lingen met deze problemen/beperkingen.  
 
Ongeveer de helft van de ib’ers vindt dat het de school lukt om de ondersteuning te bie-
den die de leerling nodig heeft. Het realiseren van de basisondersteuning lukt volgens alle 
ib’ers in enige mate of in ruime mate. Het  realiseren van extra ondersteuning lukt de over-
grote meerderheid ook in geringe of ruime mate.  
 
Wat betreft het oordeel over de professionalisering is het merendeel van de ib’ers positief. 
Men vindt dat er voldoende mogelijkheden zijn voor leerkrachten om hun kennis uit te 
breiden op het gebied van leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften. De beoordeling 
van de tijd die ib’ers beschikbaar hebben, is minder positief. De helft vindt niet dat er vol-
doende tijd is om lessen te bezoeken, en ruim twee vijfde vindt niet dat er voldoende tijd is 
om leerkrachten te ondersteunen bij het onderwijs aan leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften. 
  
De ib’ers hebben de competenties van leerkrachten beoordeeld, waarbij  de competenties 
gericht op het omgaan met ouders het meest positief wordt beoordeeld, gevolgd door de 
pedagogische- en didactische competenties. Iets minder positief schat men de competen-
ties op het gebied van scholingsbereidheid en het planmatig handelen in.    
 
Wat betreft de samenhang tussen de gemeten factoren binnen de vragenlijst voor ib’ers, 
kan gesteld worden dat het professionaliseringsbeleid van de school samenhangt met de 
inschatting door de ib’ers van de pedagogisch-didactische competenties van leerkrachten 
en hun scholingsbereidheid. Oftewel: hoe positiever het professionaliseringsbeleid is be-
oordeeld, hoe hoger de beoordeling van deze competentiegebieden. Daarnaast blijkt dat 
er een samenhang is tussen de mate waarin volgens de ib’ers tegemoet kan worden geko-
men aan de ondersteuningsbehoeften van leerlingen en de pedagogisch-didactische com-




6. Leerlingkenmerken en toetsresultaten 
basisonderwijs 
6.1 Inleiding 
Er is op verschillende manieren informatie verzameld van en over de leerlingen. In de eer-
ste plaats betreft het informatie over leerlingkenmerken, waaronder de vraag of de leer-
ling extra ondersteuningsbehoeften heeft (paragraaf 6.2). Ook zijn toetsresultaten verza-
meld uit het leerlingvolgsysteem (paragraaf 6.3). 
6.2 Leerlingkenmerken en extra ondersteuningsbehoeften 
Er zijn leerlinggegevens ontvangen van 3670 leerlingen, verdeeld over 34 basisscholen.  
Tabel 6-1 toont de belangrijkste gegevens.  
Tabel 6-1 Achtergrondkenmerken van de leerlingen (n=3670) 





























































De leerlingen zijn nagenoeg gelijk verdeeld over de vier in het onderzoek opgenomen leer-
jaren. Het aandeel meisjes is iets meer dan de helft (52%). Rond 95% is in Nederland gebo-
ren en het percentage gewichtenleerlingen is beperkt: van 11% is bekend dat zij een ge-
wichtsscore groter dan 0 hebben. 
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Extra ondersteuningsbehoeften 
Via de door de leerkrachten ingevulde zorgprofielen is informatie verzameld over leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoeften. Doordat relatief veel leerkrachten de zorgpro-
fielen niet hebben ingevuld of minder zorgprofielen hebben ingevuld dan zij vooraf had-
den aangegeven, is van een groot deel van de leerlingen echter niet bekend of zij extra on-
dersteuningsbehoeften hebben. Van 1208 leerlingen is dit wel bekend.6 Hiervan hebben 
256 leerlingen (21%) volgens hun leerkracht extra ondersteuningbehoeften – voor deze 
leerlingen is een zorgprofiel ingevuld.  
 
Eén van de deelvragen in de derde onderzoeksvraag is de vraag in welke mate leerlingen 
met extra ondersteuningsbehoeften op het gebied van achtergrondkenmerken van de 
overige leerlingen verschillen. Om deze vraag te beantwoorden, is een koppeling nodig 
tussen de vraag of de leerling extra ondersteuningsbehoeften heeft en de achtergrondge-
gevens van de leerling. Bij 1147 van de 1208 leerlingen kon deze koppeling worden ge-
maakt. Hiervan heeft 17 procent volgens de leerkracht extra ondersteuningsbehoeften. Bij 
de 61 leerlingen waarbij de koppeling met de achtergrondgegevens niet kon worden ge-
maakt, ligt het aandeel leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften dus hoger.  
 
Tabel 6-2 laat zien dat jongens zijn oververtegenwoordigd onder de leerlingen met extra 
ondersteuningsbehoeften: van de jongens heeft volgens de leerkracht 20 procent extra 
ondersteuningsbehoeften en van de meisjes 14 procent. Dit verschil is significant 
(Chi2=6.5; p<.01). Er zijn ook verschillen naar leerlinggewichtsscore. Het aandeel leerlingen 
met extra ondersteuningsbehoeften is het grootst bij leerlingen met gewichtsscore 0.30 
(25%), maar de verschillen bleken hier bij toetsing niet significant. Wel significant is het 
verschil in percentage leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften bij de vergelijking 
van de groep zonder leerlinggewicht (17%) en de groep met leerlinggewicht (24%) 
(Chi2=3.4; p<.05). Ook is het verschil significant bij de vergelijking van de opleiding van de 
ouders, op basis van een indeling in drie niveaus (Chi2=11.1; p<.005). Van de leerlingen 
waarvan de ouders maximaal een opleiding lager beroepsonderwijs hebben, heeft 27 pro-
cent volgens de leerkracht extra ondersteuningsbehoeften. Hebben de ouders maximaal 
middelbaar beroepsonderwijs met een diploma afgesloten, dan is 18 procent aangemerkt 
als leerling met extra ondersteuningsbehoeften en bij leerlingen met ouders in de hoogste 
opleidingscategorie is dat 14 procent.  
 
Naast de hier genoemde verschillen, blijken er ook aanzienlijke verschillen tussen leerja-
ren te zijn wat de inschatting door de leerkracht van het aandeel leerlingen met extra on-
dersteuningsbehoeften betreft. In groep 2 is dit aandeel het laagst: 11 procent. In groep 4 
is het meer dan het dubbele: 25 procent. In de hogere groepen ligt het percentage lager: 
18 procent in groep 6 en 15 procent in groep 8. Het verschil tussen de vier leerjaren is signi-
ficant (Chi2=17.0; p<.001). 
  
                                                                  
6  Dit is bepaald op basis van het aantal door de leerkracht opgegeven leerlingen met extra ondersteunings-
behoeften in de groep (in combinatie met een volledig aantal ingevulde zorgprofielen). Van twee derde van 
de leerlingen is niet of niet met zekerheid te zeggen of zij extra ondersteuningsbehoeften hebben.  
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Tabel 6-2 Extra ondersteuningsbehoeften; percentages (n=1069-1147) 



































Tabel 6-3 tot en met 6-6 tonen de toetsresultaten van de leerlingen in de vier leerjaren in 
het basisonderwijs die in het onderzoek zijn betrokken. Het gaat om de vaardigheidssco-
res die zijn behaald bij de toetsen uit het Cito-leerlingvolgsysteem. Van een deel hiervan 
kunnen de resultaten tussen leerjaren worden vergeleken: de DMT (technisch lezen) en de 
woordenschattoets in groep 4, 6 en 8, en rekenen/wiskunde en begrijpend lezen in groep 6 
en 8. De resultaten in groep 2 en groep 8 kunnen tevens worden vergeleken met de resul-
taten bij de laatste meting van COOL5-18. 
 
De kleuters in groep 2 halen bij de rekentoets een gemiddelde score van 84.3 (SD=12.4) 
(tabel 6.3). De gemiddelde score bij COOL5-18 was 83.1 (SD=12.3).  Bij taal voor kleuters is 
de gemiddelde score 66.2 (SD=10.9). Bij COOL5-18 was het gemiddelde 65.1 (SD=11.3). De 
verschillen zijn dus klein.  
Tabel 6-3 Toetsresultaten; vaardigheidsscores groep 2 
 aantal minimum maximum gemiddeld std. dev. 
Rekenen voor kleuters 802 47.0 137.0 84.3 12.4 
Taal voor kleuters 801 37.0 108.0 66.2 10.9 
 
Bij de resultaten van groep 4 (tabel 6-4) is geen vergelijking met COOL5-18 mogelijk. Bo-
vendien laten de toetsen rekenen/wiskunde en begrijpend lezen geen vergelijking met 
groep 6 en 8 toe. Bij DMT en woordenschat is er tussen groep 4 en 8 een duidelijke toe-
name van de gemiddelde vaardigheidsscores zien (tabel 6-4 t/m 6-6). Ook de gemiddelde 
vaardigheid in rekenen/wiskunde en begrijpend lezen neemt tussen groep 6 en 8 aanzien-





Tabel 6-4 Toetsresultaten; vaardigheidsscores groep 4 
 aantal minimum maximum gemiddeld std. dev. 
Rekenen/wiskunde leerjaar 4 907 2.0 259.0 168.2 30.2 
Begrijpend lezen leerjaar 4 871 41.3 228.9 132.9 30.9 
Drieminutentoets (DMT) 802 8.0 117.0 56.6 20.2 
Woordenschat 588 2.0 114.0 54.0 16.8 
Tabel 6-5 Toetsresultaten; vaardigheidsscores groep 6 
 aantal minimum maximum gemiddeld std. dev. 
Rekenen/wiskunde leerjaar 6/8 931 37.0 133.0 87.0 13.8 
Begrijpend lezen leerjaar 6/8 932 -27.0 85.0 32.1 13.9 
Drieminutentoets (DMT) 819 30.0 132.0 86.9 16.2 
Woordenschat 609 41.0 170.0 78.9 15.4 
Tabel 6-6 Toetsresultaten; vaardigheidsscores groep 8 
 aantal minimum maximum gemiddeld std. dev. 
Rekenen/wiskunde leerjaar 6/8 858 71.0 167.0 112.6 13.9 
Begrijpend lezen leerjaar 6/8 858 6.0 147.0 57.3 19.0 
Drieminutentoets (DMT) 730 38.0 139.0 104.7 14.8 
Woordenschat 524 8.0 147.0 98.2 14.2 
 
De vergelijking van de resultaten in groep 8 met de resultaten bij de derde (en laatste) me-
ting van COOL5-18 laat zien dat de gemiddelden bij COOL5-18 iets lager liggen: de gemid-
delde score bij woordenschat is 96.6 (SD=14.2), bij DMT is dit 101.3 (SD=14.5), bij reke-
nen/wiskunde is het 110.5 (SD=12.8) en bij begrijpend lezen is het 54.9 (SD=18.8). De ge-
middelden in dit onderzoek liggen daarmee 1.7 tot 4.4 procent hoger dan bij COOL5-18. 
 
Een tweede deelvraag in de derde onderzoeksvraag betreft verschillen in toetsresultaten 
tussen leerlingen met en leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoeften. Deze zijn te 
vinden in tabel 6-7. Daaruit blijkt dat leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften bij 13 
van de 14 toetsen een significant lagere gemiddelde vaardigheidsscore halen dan leer-
lingen zonder extra ondersteuningsbehoeften. De enige toets waar het verschil niet signifi-
cant is, is de woordenschattoets in groep 6. Het verschil varieert van 0.2 standaarddeviatie 




Tabel 6-7 Toetsresultaten van leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften en leerlingen 
zonder extra ondersteuningsbehoeften; gemiddelde vaardigheidsscores en resultaten van  
variantieanalyses 





 gem. std.dev. gem. std.dev. 
Groep 2       
Rekenen voor kleuters 84.9 12.1 74.0 10.5 18.9 <.001 
Taal voor kleuters 66.0 9.7 57.1 11.2 18.2 <.001 
Groep 4       
Rekenen/wiskunde leerjaar 4 168.3 25.1 146.6 33.2 26.6 <.001 
Begrijpend lezen leerjaar 4 136.8 35.2 119.8 26.6 11.0 <.005 
Drieminutentoets (DMT) 57.7 18.9 40.0 19.3 37.1 <.001 
Woordenschat 56.9 19.4 50.1 14.6 5.2 <.05 
Groep 6       
Rekenen/wiskunde leerjaar 6/8 90.3 12.0 77.9 15.1 45.2 <.001 
Begrijpend lezen leerjaar 6/8 33.5 12.8 24.8 14.8 20.1 <.001 
Drieminutentoets (DMT) 90.5 15.5 81.1 15.8 14.8 <.001 
Woordenschat 80.0 15.3 76.4 15.1  n.s. 
Groep 8       
Rekenen/wiskunde leerjaar 6/8 114.3 11.0 98.0 13.7 83.5 <.001 
Begrijpend lezen leerjaar 6/8 62.1 19.4 46.6 15.5 26.8 <.001 
Drieminutentoets (DMT) 109.6 13.2 102.1 14.6 11.9 <.005 
Woordenschat 101.4 15.7 92.9 11.0 7.4 <.01 
6.4 Samenvatting 
In dit hoofdstuk zijn leerlingkenmerken beschreven en is er een vergelijking gemaakt tus-
sen deze kenmerken van leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften en leerlingen die 
dit niet hebben. Daarnaast zijn de toetsresultaten gerapporteerd en is ook hier een verge-
lijking gemaakt tussen de groep met en de groep zonder extra ondersteuningsbehoeften.  
 
Volgens de leerkracht is er bij ongeveer een op de vijf leerlingen sprake van extra onder-
steuningsbehoeften. Het aandeel leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften is, af-
gaand op de leerkracht, het grootst in groep 4 (25%) en het laagst in groep 2 (11%). Wat 
betreft leerlingkenmerken blijkt er een samenhang te zijn met geslacht, gewichtsscore en 
opleidingsniveau van de ouders. Er zijn (volgens de leerkrachten) meer jongens met extra 
ondersteuningsbehoeften dan meisjes. Leerlingen met een gewichtsscore hebben vaker 
extra ondersteuningsbehoeften dan leerlingen die geen gewichtsscore hebben. En ten-
slotte is er vaker sprake van extra ondersteuningsbehoeften bij leerlingen met ouders met 




Wat betreft de toetsresultaten blijkt dat bijna alle vaardigheidsscores gemiddeld lager zijn 





7. Zorgprofielen basisonderwijs 
7.1 Inleiding 
De leerkrachten is verzocht voor de leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften in hun 
groep een zorgprofiel in te vullen. Het gaat om leerlingen voor wie een ontwikkelingsper-
spectief (OPP) is opgesteld en/of voor wie een specifieke aanpak of extra hulp nodig is 
en/of die een specifiek probleem of een specifieke beperking hebben. In paragraaf 7.2 
gaan we in op hun problematiek en/of beperkingen. In paragraaf 7.3 gaan we in op de be-
schikbare interne en externe ondersteuning, in paragraaf 7.4 op de mate waarin de leer-
ling als belastend wordt ervaren en in paragraaf 7.5 op de communicatie met ouders.  
7.2 Problematiek en beperkingen 
Het eerste onderdeel van het zorgprofiel bestaat uit een lijst met 31 typen problematiek 
en beperkingen. Een aantal van deze items kan worden geclusterd. Tabel 7-1 geeft een 
overzicht van de antwoorden op de afzonderlijke items, waarbij tevens de clustering is 
aangegeven. Er zijn zorgprofielen ingevuld voor 256 leerlingen, verdeeld over 59 groepen 
in 24 basisscholen. Het aantal ingevulde profielen per groep varieert van 1 tot 18; gemid-
deld zijn het er 4 per groep. Bij drie leerlingen heeft de leerkracht aangegeven dat geen 
van de 31 in de lijst opgenomen typen problematiek van toepassing is.  
 
Bij 17 leerlingen (7% van de zorgprofielen) is één type probleem van toepassing. Bij 92 pro-
cent van de ingevulde zorgprofielen is volgens de leerkracht sprake van meer dan één 
soort probleem of beperking. Een derde van de leerlingen voor wie een zorgprofiel is inge-
vuld, is volgens de leerkracht (sterk) storend voor anderen en een groep van vergelijkbare 
omvang heeft gebrek aan zelfvertrouwen of een negatief beeld van zichzelf. Bij bijna de 
helft is er volgens de leerkracht sprake van gebrek aan motivatie of inzet. Bijna twee derde 
heeft last van een gebrek aan concentratie. Rond de helft heeft een achterstand in taal/le-
zen en/of rekenen.  
Tabel 7-1 Problematiek of beperkingen, volgens inschatting van de leerkracht; percenta-
ges van alle ingevulde zorgprofielen (n= 256) 






Externaliserend probleemgedrag     
ADHD (stoornis in de aandacht; overactief gedrag) 83 4 7 6 
Opstandig of antisociaal gedrag (ODD) 98 1 1 1 
Agressief tegenover klasgenoten 86 6 7 1 
Bizar gedrag, of gedrag dat niet past bij de leeftijd 84 7 6 4 
Sterk storend voor anderen 67 11 14 9 
Overactief, impulsief gedrag 70 12 11 8 
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Vervolg tabel 7-1 






Internaliserend probleemgedrag     
Angstig, neerslachtig, depressief 91 6 0.5 4 
Teruggetrokken, komt niet tot contact met anderen 86 11 2 1 
Gebrek aan zelfvertrouwen, negatief beeld van zichzelf 68 18 10 4 
Faalangstig 78 15 5 2 
Gebrek aan weerbaarheid 77 16 5 2 
Lichamelijke beperking     
Visuele handicap (blind of slechtziend) 98 1 0.5 -- 
Auditieve handicap (doof of slechthorend) 99 1 -- -- 
Motorische handicap (belemmering van beweging) 93 5 1 1 
Overige fysieke beperking (bijv. chronische ziekte,  
epilepsie, astma) 
97 2 0.5 1 
Problematische werkhouding     
Gebrek aan motivatie, inzet  54 23 14 9 
Gebrek aan concentratie 36 24 23 17 
Leerachterstand     
Achterstand in taal/lezen (resp. voorbereidend  
taal/lezen) 
48 25 20 7 
Achterstand in rekenen (resp. voorbereidend rekenen) 47 18 22 13 
Algehele vertraagde ontwikkeling 80 9 8 3 
Niet geclusterde items     
Dyslexie 83 4 6 7 
Dyscalculie 95 2 1 3 
Spraak/taalstoornis (vertraagde/verstoorde taal- 
ontwikkeling) 
83 8 7 2 
(Zeer) moeilijk lerend (verstandelijke beperking,  
zwakbegaafd) 
91 5 3 2 
Downsyndroom 100 -- -- -- 
Autisme en verwante stoornissen 88 7 3 3 
Overige psychiatrische stoornissen 97 1 2 1 
Hoogbegaafdheid 93 4 2 1 
 
Tabel 7-2 laat voor de geclusterde items zien in hoeverre de leerkrachten hebben aange-
geven dat de problematiek in kwestie van toepassing is op de leerling voor wie het zorg-
profiel is ingevuld. Bij drie kwart van de ingevulde zorgprofielen is sprake van een proble-
matische werkhouding; bij ruim twee derde is er een leerachterstand. Externaliserende 
problematiek komt volgens de leerkrachten voor bij iets meer dan de helft van de leer-
lingen voor wie een zorgprofiel is ingevuld; voor internaliserende problematiek geldt het-
zelfde. Bij een op de negen is er een lichamelijke beperking. 
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Tabel 7-2 Problematiek of beperkingen, volgens inschatting van de leerkracht; percenta-
ges van alle ingevulde zorgprofielen (n= 256) 
 N % 
Externaliserende problematiek 119 47 
Internaliserende problematiek 121 47 
Lichamelijke beperking 27 11 
Problematische werkhouding 189 74 
Leerachterstand 177 69 
7.3 Interne en externe ondersteuning van de leerling 
Van de leerlingen voor wie een zorgprofiel is ingevuld, krijgt 43 procent individuele leer-
hulp of remedial teaching; voor 30 procent is een ontwikkelingsperspectief opgesteld en 
25 procent volgt een eigen leerlijn (tabel 7-3). 
Tabel 7-3 Ondersteuning van de leerling (intern); percentages van alle ingevulde zorgpro-
fielen (n= 256) 
 ja nee weet ik niet 
Voor de leerling is een ontwikkelingsperspectief opgesteld  30 68 2 
De leerling volgt een eigen leerlijn  25 74 1 
De leerling krijgt individuele leerhulp / remedial teaching van 
een lid van het schoolteam (i.v.m. leerproblemen) 
43 57 -- 
De leerling krijgt individuele coaching / begeleiding van een 
lid van het schoolteam (i.v.m. gedragsproblemen)  
14 86 -- 
De leerling volgt (gedeeltelijk) onderwijs in een speciale 
hulpklas binnen de school (of een schoolinterne time-out-
voorziening) 
9 91 -- 
De leerling maakt gebruik van speciale aanpassingen van  
of in het schoolgebouw of klaslokaal 
13 87 -- 
De leerling krijgt binnen schooltijd speciale medische  
ondersteuning  
1 98 -- 
 
Het percentage leerlingen met ambulante begeleiding vanuit het speciaal (basis)onder-
wijs of samenwerkingsverband is beperkt: respectievelijk 8 en 11 procent van de leer-
lingen voor wie een zorgprofiel is ingevuld. Ongeveer een kwart wordt begeleid door een 
externe hulpverlener (tabel 6-5). Hierbij wordt vooral een instelling voor hulp bij dyslexie 
of andere leerproblemen genoemd (26 maal genoemd) en in mindere mate een psycho-
loog of psychiater (17 maal), ouder-kind-adviseur, wijkteam of schoolmaatschappelijk 
werk (9 maal) of een gespecialiseerde instelling voor jeugdhulp (5 maal). 
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Tabel 7-4 Ondersteuning van de leerling (extern); percentages van alle ingevulde zorgpro-
fielen (n= 256) 
 ja nee weet ik niet 
De leerling krijgt (ambulante) begeleiding vanuit het  
speciaal (basis)onderwijs  
8 91 2 
De leerling krijgt (ambulante) begeleiding vanuit het  
samenwerkingsverband (bijv. door een consulent of  
begeleider passend onderwijs 
11 88 2 
De school ontvangt voor deze leerling extra geld van het sa-
menwerkingsverband  
5 82 13 
De leerling volgt (gedeeltelijk) onderwijs in een speciale 
groep of voorziening buiten de school 
4 95 1 
De leerling wordt begeleid door een externe hulpverlener 27 71 3 
 
In de meerderheid van de gevallen geeft de leerkracht aan de desbetreffende leerling vol-
doende te kunnen bieden (58%) en zich voldoende toegerust te voelen om deze leerling 
onderwijs te geven (70%). Ook is de meerderheid van mening dat het lukt de ondersteu-
ning van de desbetreffende leerling in het onderwijs in te passen (57%) en dat de leerling 
goed op zijn/haar plek is in de klas van deze leerkracht (63%). Bijna de helft (48%) voelt 
zich voldoende ondersteund bij het onderwijs aan deze leerling. Hier staat tegenover dat 
een kwart zich niet voldoende ondersteund vindt en dat eveneens een kwart van mening 
is deze leerling niet voldoende te kunnen bieden (tabel 7-5). 
Tabel 7-5 Mate waarin de leerkracht ondersteuning kan bieden; percentages van alle inge-
vulde zorgprofielen, gemiddelden en standaarddeviaties (n=256) 
 beslist 
onwaar 
onwaar neutraal  waar beslist 
waar 
gem. sd 
Ik kan deze leerling in mijn klas  
voldoende bieden 
4 20 19 52 6 3.4 1.0 
Ik voel mij voldoende toegerust om deze 
leerling onderwijs te geven 
3 11 17 63 7 3.6 0.9 
Ik word voldoende ondersteund bij  
het onderwijs aan deze leerling 
3 21 28 42 6 3.3 1.0 
Het lukt me om de ondersteuning  
aan deze leerling in te passen in mijn on-
derwijs 
2 15 26 53 4 3.4 0.9 
Deze leerling is in mijn klas goed op 
zijn/haar plek 
4 11 23 53 10 3.6 0.9 
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7.4 Mate waarin de leerling een belasting vormt 
Vervolgens is gevraagd hoeveel extra steun of aandacht de leerling in kwestie nodig heeft 
van de leerkracht en hoe belastend de leerling in kwestie is (tabel 7-6). Rond twee derde 
van de leerlingen (68%) heeft volgens de leerkracht veel of heel veel extra steun of aan-
dacht nodig. Ruim een derde (35%) van deze leerlingen vormt een grote of heel grote be-
lasting voor de leerkracht en ruim een kwart (27%) is sterk of erg sterk belastend voor de 
rest van de klas. 
Tabel 7-6 Mate waarin de leerling belastend is; percentages van alle ingevulde zorgprofie-
len, gemiddelden en standaarddeviaties (n=256) 







Hoeveel extra steun / aandacht heeft 
deze leerling van u nodig? 
1 12 20 50 18 3.7 0.9 
Hoe belastend vindt u deze leerling  
voor uzelf als leerkracht? 
18 14 33 26 9 2.9 1.2 
Hoe belastend vindt u deze leerling  
voor de rest van de klas? 
26 19 27 18 9 2.7 1.3 
7.5 Communicatie met ouders 
Over de communicatie met de ouders van leerlingen die extra ondersteuning nodig heb-
ben, zijn de leerkrachten in het algemeen positief (tabel 7-7). Bij drie kwart vindt de leer-
kracht dat er goed overleg met de ouders mogelijk is over de aanpak, bij twee derde vindt 
de leerkracht dat zij en de ouders dezelfde kijk op het probleem van de leerling hebben en 
bij drie kwart is de communicatie met de ouders over hun kind goed. Over de vraag of de 
ouders het kind thuis goede begeleiding geven, is men iets minder uitgesproken positief. 
Hier kiest bijna een derde de neutrale antwoordmogelijkheid; rond de helft is positief. 
Tabel 7-7 Communicatie met ouders; percentages van alle ingevulde zorgprofielen, gemid-










Met de ouders van deze leerling is 
goed overleg mogelijk over de aan-
pak op school en thuis 
1 6 18 41 34 -- 4.0 0.9 
De ouders en ik hebben dezelfde 
kijk op het probleem van deze leer-
ling 
2 8 24 40 25 2 3.8 1.0 
De ouders van deze leerling bieden 
hun kind thuis goede begeleiding 
3 11 31 34 18 4 3.6 1.0 
De communicatie met de ouders 
over hun kind is goed  
1 5 18 48 27 -- 4.0 0.9 
 84 
7.6 Samenvatting 
De leerkrachten is verzocht voor de leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften in hun 
groep een zorgprofiel in te vullen. Het gaat om leerlingen voor wie een ontwikkelingsper-
spectief (OPP) is opgesteld en/of voor wie een specifieke aanpak of extra hulp nodig is 
en/of die een specifiek probleem of een specifieke beperking hebben. Een derde van de 
leerlingen voor wie een zorgprofiel is ingevuld, is volgens de leerkracht (sterk) storend 
voor anderen en een groep van vergelijkbare omvang heeft gebrek aan zelfvertrouwen of 
een negatief beeld van zichzelf. Bij bijna de helft is er volgens de leerkracht sprake van ge-
brek aan motivatie of inzet, en bijna twee derde heeft last van een gebrek aan concentra-
tie. Rond de helft heeft een achterstand in taal/lezen en/of rekenen. Volgens de leerkrach-
ten heeft het merendeel een problematische werkhouding (74%) en/of een leerachter-
stand (69%). Bijna de helft van de leerlingen voor wie een zorgprofiel is ingevuld krijgt re-
medial teaching en een kwart van de leerlingen heeft een eigen leerlijn. Een derde van de 
leerlingen wordt ondersteund door een externe hulpverlener. Over de communicatie met 
de ouders van leerlingen die extra ondersteuning nodig hebben, zijn de leerkrachten in het 
algemeen positief. Hoewel bijna de helft van de leerkrachten zich voldoende ondersteund 
voelt bij het onderwijs aan deze leerling, staat daar tegenover dat een kwart zich niet vol-
doende ondersteund vindt en eveneens een kwart is van mening dat ze deze leerling niet 
voldoende kunnen bieden. Twee derde van de leerkrachten vindt dat de leerlingen met 
extra ondersteuningsbehoeften in zijn/haar klas veel of heel veel extra aandacht nodig 
heeft. Echter vindt maar een derde dit belastend voor zichzelf of voor de medeleerlingen 




8. Leerlingenvragenlijst basisonderwijs 
8.1 Inleiding 
Zoals aangegeven in hoofdstuk 3, is in het basisonderwijs een leerlingenvragenlijst afge-
nomen in de groepen 6 en 8. Deze vragenlijst was minder geschikt voor afname bij leer-
lingen in de groepen 2 en 4, vandaar de beperking tot groep 6 en 8. In dit hoofdstuk komen 
de resultaten hiervan aan bod. We beschrijven de sociaal-emotionele kenmerken van de 
leerlingen, de oordelen van leerlingen over interactie met de leraar en kenmerken van het 
onderwijs, en extra hulp. Voor elke component wordt het gemiddelde van de schaal en de 
items weergegeven. De schalen en opvallende items worden besproken. Een hoge score 
betekent dat de component meer aanwezig was. 
8.2 Cognitief zelfvertrouwen en taakmotivatie 
De resultaten met betrekking tot het cognitief zelfvertrouwen van leerlingen zijn te vinden 
in tabel 8-1. Leerlingen hebben over het algemeen een goed cognitief zelfvertrouwen. Zij 
geven vooral aan ook moeilijke dingen wel te kunnen leren en bijna alles te kunnen als zij 
blijven proberen.  
Tabel 8-1 Gemiddeld cognitief zelfvertrouwen van leerlingen (n=1886) 
Schaal en item Gemiddelde (1 = klopt 
helemaal niet; 5 = 
klopt helemaal) 
Standaarddeviatie 
Cognitief zelfvertrouwen 3.68 0.63 
 Ik weet zeker dat dit jaar alles op school me wel zal 
lukken 
3.69 0.79 
 Ik kan op school zelfs de moeilijkste opdrachten  
maken als ik mijn best doe 
3.54 0.89 
 Ik kan bijna alles op school, als ik het maar blijf  
proberen 
3.94 0.81 
 Ik kan ook moeilijke dingen op school wel leren 3.93 0.84 
 Ik weet zeker dat op school zelfs de moeilijkste taken 
me wel lukken 
3.31 0.89 
 
Gemiddeld hebben leerlingen in het basisonderwijs een hoge taakmotivatie, zoals te zien 
is in tabel 8-2. Leerlingen zijn erg tevreden als zij op school iets hebben geleerd dat zij be-




Tabel 8-2 Taakmotivatie (n=1872) 
Schaal en item Gemiddelde 
(1 = klopt helemaal niet;  
5 = klopt helemaal) 
Standaarddeviatie 
Taakmotivatie 4.09 0.63 
 Ik ben tevreden als ik op school iets heb geleerd 
dat ik begrijp 
4.30 0.74 
 Ik vind het fijn wanneer ik op school iets heb ge-
leerd dat ik belangrijk vind 
4.28 0.77 
 Als ik op school iets niet meteen snap, ga ik er juist 
extra mijn best voor doen 
3.80 0.91 
 Ik vind het fijn wanneer ik op school iets nieuws 
heb geleerd 
3.98 0.87 
8.3 Welbevinden  
In tabel 8-3 zijn de  gemiddelde scores op de schaal  welbevinden in relatie met de leer-
kracht en de losse items te vinden. Leerlingen hebben over het algemeen een goede rela-
tie met hun leerkracht, maar verschillen bij de losse items soms nogal van mening (zoals 
te zien is aan de hoge standaarddeviatie bij verschillende vragen).  
Tabel 8-3 Welbevinden in relatie met de leerkracht (n=1883) 
Schaal en item Gemiddelde  
(1 = klopt helemaal niet; 
5 = klopt helemaal) 
Standaarddeviatie 
Welbevinden in relatie met de leerkracht 3.77 0.75 
 De juf/meester weet meestal hoe ik me voel 3.41 0.95 
 Ik kan met de juf/meester over problemen praten 3.91 1.04 
 Als ik me ongelukkig voel, kan ik daar met de 
juf/meester over praten 
3.65 1.09 
 Ik voel me bij de juf/meester op mijn gemak 3.90 0.98 
 De juf/meester begrijpt mij 3.72 0.91 
 Ik heb een goed contact met de juf/meester 3.77 0.94 
 Ik zou liever geen andere juf/meester hebbena 4.08 1.11 
a In de vragenlijst stond ‘een’ in plaats van ‘geen’. De antwoorden op dit item zijn omgescoord ten behoeve van de 
analyses. 
Het gemiddeld welbevinden in relatie met medeleerlingen en de gemiddelden voor de in-
dividuele items zijn te vinden in tabel 8-4. De gemiddelden bij de schaal en bij de afzonder-




Tabel 8-4 Welbevinden in relatie met medeleerlingen (n=1881) 
Schaal en item Gemiddelde 
(1 = klopt helemaal niet;  
5 = klopt helemaal) 
Standaarddeviatie 
Welbevinden in relatie met medeleerlingen 4.19 0.70 
 Ik heb veel contact met mijn klasgenoten 4.22 0.87 
 Ik zou liever niet in een andere klas zittena 4.21 1.07 
 Wij hebben een leuke klas 4.24 0.93 
 Ik kan goed met mijn klasgenoten overweg 4.03 0.89 
 In mijn klas voel ik mij bijna nooit alleena 4.12 1.05 
 Ik vind het leuk om met de kinderen in mijn klas om 
te gaan 
4.30 0.84 
a In de vragenlijst was het woord ‘niet’ weggelaten. 
b In de vragenlijst stond ‘soms’ in plaats van ‘bijna nooit’. De antwoorden op deze items zijn omgescoord ten be-
hoeve van de analyses. 
8.4 Handelen van de leerkracht 
Leerlingen hebben uitspraken over de leerkracht voorgelegd gekregen met betrekking tot 
de regels en structuur. Leerlingen geven in hoge mate aan dat deze regels en structuur in 
het onderwijs aanwezig zijn, zoals te zien is in tabel 8-5.  
Tabel 8-5 Handelen van de leerkracht: regels en structuur (n=1875) 
Schaal en item Gemiddelde  
(1 = klopt helemaal niet;  
5 = klopt helemaal) 
Standaarddeviatie 
De leerkracht zorgt voor duidelijke regels en structuur  
Onze juf/meester… 
4.19 0.59 
 heeft duidelijke afspraken met ons gemaakt hoe we 
ons gedragen in de klas 
4.37 0.74 
 zorgt er voor dat het rustig is in de klas als we moe-
ten werken 
4.09 0.84 
 vertelt duidelijk wat je nodig hebt voor een les 4.02 0.90 
 vertelt wat je kunt gaat doen als je eerder klaar 
bent 
4.26 0.84 
 zorgt er voor dat we elkaar niet pesten 4.22 0.89 




In tabel 8-6 is te zien dat leerlingen over het algemeen redelijk tevreden zijn over de inter-
actie met de leerkracht. Te zien is dat de spreiding over de antwoorden redelijk hoog is, 
wat betekent dat leerlingen hierover van mening verschillen. 
  
 88 
Tabel 8-6 Interactie met de leerkracht: de leerkracht legt goed uit en stimuleert (n=1874) 
Schaal en item Gemiddelde  
(1 = klopt helemaal niet; 
5 = klopt helemaal) 
Standaarddeviatie 
De leerkracht legt goed uit en stimuleert je 
Onze juf/meester… 
3.73 0.65 
 legt het mij op een andere manier uit als ik het niet 
direct snap 
3.67 0.96 
 gebruikt veel voorbeelden bij het uitleggen 3.64 0.94 
 doet vaak voor hoe je een probleem kunt aanpak-
ken 
3.52 0.98 
 stelt mij veel vragen om mij te helpen nadenken 3.50 1.01 
 vraagt mij vaak: waarom denk je dat? leg eens uit? 3.70 1.04 
 zegt vaak tegen mij: ga zo door, je kunt het 3.64 1.01 
 helpt mij om zelf het antwoord te vinden 4.01 0.87 
 weet wat ik lastig vind 3.95 0.95 
 
Leerlingen krijgen gemiddeld vaker geen extra hulp dan dat zij wel extra hulp krijgen, zo-
als te zien is in tabel 8-7. In percentages uitgedrukt: 19% geeft aan extra hulp in de les te 
krijgen bij het leren, terwijl 32% soms wel extra hulp krijgt en soms niet. Buiten de les 
krijgt 11% extra hulp bij het leren, terwijl 18% deze soms wel en soms niet krijgt.  
Tabel 8-7 Gemiddelde extra hulp die leerlingen krijgen (n=1867) 
Schaal en item Gemiddelde 
(1 = klopt helemaal niet;  
5 = klopt helemaal) 
Standaarddeviatie 
Extra hulp 2.24 1.02 
 Ik krijg extra hulp in de les bij het leren 2.49 1.22 
 Ik krijg extra hulp buiten de les bij het leren 1.99 1.12 
 
Tot slot is de leerlingen gevraagd of zij meer extra hulp bij het leren zouden willen. Hierop 
antwoordt 13% bevestigend, terwijl 25% dat soms wel en soms niet zou willen (niet in ta-
bel verwerkt). 
8.5 Samenhangen 
Samenhang tussen sociaal-emotionele kenmerken en uitspraken over de leerkracht 
 
In tabel 8-8 is te vinden in hoeverre de schalen voor sociaal-emotionele kenmerken sa-
menhangen met de uitspraken over de leerkracht. De correlaties zijn significant. Alle cor-
relaties zijn positief. Dit betekent dat leerlingen met meer cognitief zelfvertrouwen, een 
beter welbevinden en een betere taakmotivatie vaker vinden dat de leerkracht zorgt voor 
duidelijke regels en structuur en dat de leerkracht goed uitlegt en helpt. 
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Tabel 8-8 Correlaties tussen sociaal-emotionele kenmerken en uitspraken over de leer-
kracht 
 Cognitief  
zelfvertrouwen 
Welbevinden in 
relatie met de 
leraar 
Welbevinden in 
relatie met  
medeleerlingen 
Taakmotivatie 
De leraar zorgt voor duidelijke 
regels en structuur 
.18* .56* .29* .42* 
De leraar legt goed uit en 
helpt/stimuleert je 
.17* .55* .22* .41* 
*p < .01 
 
Resultaten bij leerlingen met en leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoeften 
 
In de derde onderzoeksvraag komt onder meer de subvraag aan bod naar het verschil in 
welbevinden bij leerlingen met en leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoeften. 
 
Tabel 8-9 toont de resultaten bij de verschillende samengestelde variabelen uit de leerlin-
genvragenlijst voor de leerlingen met en de leerlingen zonder extra ondersteuningsbe-
hoeften. Leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften scoren significant lager dan leer-
lingen zonder extra ondersteuningsbehoeften op het gebied van welbevinden in relatie 
met de leerkracht en welbevinden in relatie met medeleerlingen. Bovendien scoren zij sig-
nificant lager bij cognitief zelfvertrouwen en taakmotivatie en – zoals te verwachten – ho-
ger bij extra hulp.  
Tabel 8-9 Samengestelde variabelen in de leerlingenvragenlijst van leerlingen met extra 
ondersteuningsbehoeften en leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoeften; gemiddelde 
vaardigheidsscores en resultaten van variantieanalyses 
 zonder extra onder- 
steuningsbehoeften 
met extra onder- 
steuningsbehoeften 
F p 
 gem. std.dev. gem. std.dev. 
cognitief zelfvertrouwen 3.69 0.62 3.36 0.57 25.1 <.001 
welbevinden in relatie met 
leerkracht 
3.87 0.68 3.71 0.78 4.7 <.05 
welbevinden in relatie met 
medeleerlingen 
4.34 0.64 3.99 0.98 23.0 <.001 
taakmotivatie  4.14 0.58 3.98 0.63 6.4 <.05 
leerkracht: structuur en re-
gels 
4.26 0.55 4.16 0.63  n.s 
leerkracht: uitleg, hulp en 
stimulans 
3.75 0.62 3.72 0.64  n.s. 





Wat betreft de uitkomsten van de leerlingenvragenlijsten blijkt dat leerlingen over het al-
gemeen een goed cognitief zelfvertrouwen hebben en hun welbevinden in relatie tot de 
leerkracht en in relatie tot medeleerlingen positief beoordelen. De taakmotivatie van leer-
lingen wordt positief door hen  beoordeeld en ze geven in hoge mate aan dat er regels en 
structuur aanwezig zijn. Over de interactie met de leerkracht zijn de leerlingen redelijk te-
vreden, hoewel de oordelen tussen leerlingen variëren. Over het algemeen krijgen leer-
lingen vaker geen extra hulp bij het leren dan wel, hoewel ook hierin variatie is tussen leer-
lingen.  
 
Om antwoord te geven op een deel van de derde onderzoeksvraag is een vergelijking ge-
maakt tussen leerlingen zonder en leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften op het 
gebied van cognitief zelfvertrouwen, welbevinden, taakmotivatie, interactie met de leer-
kracht en extra hulp. Er blijkt een significant verschil te zijn in het oordeel van leerlingen 
met extra ondersteuningsbehoeften op het gebied van cognitief zelfvertrouwen, het wel-
bevinden (relatie met leerkracht en relatie met medeleerlingen), taakmotivatie en extra 
hulp, vergeleken met leerlingen die volgens de leerkracht geen extra ondersteuningsbe-
hoeften hebben. Leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften scoren bij al deze samen-





9. Lesobservaties basisonderwijs 
9.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk worden de uitkomsten van de lesobservaties in het basisonderwijs en de 
daarop volgende interviews met de geobserveerde leerkrachten beschreven.  
9.2 Resultaten van de observaties 
Met behulp van beschrijvende statistische analyses zijn kenmerken van de klassen, leraren 
en leerlingen in kaart gebracht. Verder is de gemiddelde beheersing van elke competentie 
en per item berekend. Hierbij is een onderscheid gemaakt tussen de beheersing van elke 
competentie voor leerlingen met en zonder extra ondersteuningsbehoeften. 
 
Achtergrondinformatie klassen, leraren en leerlingen 
In totaal zijn 213 observaties uitgevoerd, verdeeld over 71 klassen en 19 basisscholen. In 
tabel 9-1 is te zien dat in het po in elke groep ongeveer evenveel observaties zijn uitge-
voerd. De lessen die het vaakst werden gegeven tijdens de observaties zijn rekenen en taal 
(inclusief woordenschat).  
Tabel 9-1 Geobserveerde klassen en lessen 
Kenmerk Aantal Percentage 
Klas po (n = 71) Groep 2 18 25.4 
Groep 4 18 25.4 
Groep 6 19 26.8 
Groep 8 16 22.5 
Vak po (n = 171) Rekenen 74 43.3 
Taal (incl. woordenschat) 35 20.5 
Spelling 23 13.5 
Begrijpend lezen 7 4.1 
Wereldoriëntatie 3 1.8 
Anders 29 17.0 
 
Gemiddeld waren er 22 leerlingen aanwezig gedurende de observatie (sd = 6.8). Het aantal 
leerlingen in de klas tijdens de observatie liep sterk uiteen. Er waren minimaal 5 leerlingen 
en maximaal 33 leerlingen aanwezig. In de meeste klassen was één leraar aanwezig tij-
dens de observatie (80.3%), maar in sommige klassen waren twee leraren aanwezig.  
 
Verreweg de meeste geobserveerde leraren zijn vrouw, zoals te zien is in tabel 9-2. De leef-
tijden van de leraren variëren. Ook het aantal ervaringsjaren van de leraren loopt uiteen. 
Weinig leraren hebben minder dan 6 jaar ervaring. De grootste groep leraren heeft meer 
dan 25 jaar ervaring. 
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Tabel 9-2 Geslacht, leeftijd en aantal jaren ervaring van de leraar 
Kenmerk Aantal Percentage 
Geslacht (n=71) Man 12 16.9 
Vrouw 59 83.1 
Leeftijd (n=71) Jonger dan 30 jaar 15 21.1 
30-39 jaar 18 25.4 
40-49 jaar 10 14.1 
50-59 jaar 21 29.6 
60 jaar en ouder 7 9.9 
Ervaring (n=71) Minder dan 2 jaar 7 9.9 
2-5 jaar 7 9.9 
6-10 jaar 15 21.1 
11-15 jaar 11 15.5 
16-25 jaar 9 12.7 
Meer dan 25 jaar 22 31.0  
Uitkomsten: competenties van leraren 
 
In deze paragraaf beschrijven we de resultaten van de observaties op de drie competen-
ties voor de totale groep leraren. Hierbij is onderscheid gemaakt tussen het beheersen van 
de competenties voor de algemene groep leerlingen en voor leerlingen die extra onder-
steuning nodig hebben (OPP-leerlingen).  
 
Voor elke competentie wordt de gemiddelde score weergegeven. Ook is voor elke compe-
tentie een grafiek te vinden, waarin het aantal lage (<2.5), gemiddelde (2.5-5.5) en hoge 
scores (>5.5) is weergegeven.7 Hierdoor is de spreiding per competentie inzichtelijker. 
Vervolgens worden verschillen tussen groepen leraren uiteengezet. Ook hierbij is gekeken 
naar verschillen in beheersing van competenties voor leerlingen met en zonder specifieke 
ondersteuningsbehoeften. Bovendien zijn verschillen in de beheersing van competenties 
naar geslacht van de leraar, de leeftijd en het aantal ervaringsjaren van de leraar weerge-
geven.  
  
                                                                  
7  Het gaat om gemiddelde scores, waardoor niet vastgehouden kon worden aan de begrenzingen zoals eer-
der gesteld (laag = 1-2; gemiddeld = 3-5; hoog = 6-7).  
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Beheersing van competenties 
Pedagogische structuur 
 
Leraren beheersen de competentie ‘pedagogische structuur’ over het algemeen goed. De 
gemiddelde scores van leraren voor alle leerlingen en voor de algemene groep leerlingen 
en OPP-leerlingen apart zijn te vinden in tabel 9-3. Leraren beheersen de competentie in 
gelijke mate voor leerlingen met en zonder extra ondersteuningsbehoeften. In figuur 9-1 is 
te vinden hoeveel leraren een lage, gemiddelde en hoge score kregen voor de competen-
tie. Hierin is te zien dat leraren nooit een lage score hebben gekregen voor deze compe-
tentie. 
Tabel 9-3 Gemiddelde beheersing van de competentie Pedagogische structuur in het basis-
onderwijs (op zevenpuntsschaal) (n=71) 
Kenmerk Groep Gemiddeld SD 
Pedagogische structuur Totaal 5.37 0.70 
Algemeen 5.39 0.72 
OPP 5.36 0.72 
 Werkt met regels en past ze consequent toe Totaal 5.39 0.88 
 Werkt met routines Totaal 5.56 0.87 
 Signaleert probleemgedrag en stuurt dit bij (tijdig) Totaal 5.15 0.97 
 Stimuleert taakgericht gedrag Totaal 5.18 0.93 
 Spreekt verwachtingen voor gedrag uit Totaal 5.54 0.73 
Figuur 9-1  Aantal lage (<2.5), gemiddelde (3.5-5.5) en hoge (>5.5) scores op de competentie 
pedagogische structuur in het basisonderwijs 












De beheersing van leraren van de competentie ‘emotionele ondersteuning’ is over het al-
gemeen eveneens goed. Slechts één keer is voor leerlingen met en zonder extra onder-
steuningsbehoeften een lage score gegeven aan een leraar op deze competentie, zoals te 
zien is in figuur 9-2. In tabel 9-4 is te zien wat de gemiddelde score was voor leraren op 
deze competentie, en in hoeverre zij de competentie beheersen in relatie tot de algemene 
groep leerlingen en OPP-leerlingen. Er is geen significant verschil in de beheersing voor 
leerlingen met en zonder extra ondersteuningsbehoeften. De spreiding is iets groter dan 
bij pedagogische structuur. 
Tabel 9-4 Gemiddelde beheersing van de competentie Emotionele ondersteuning in het ba-
sisonderwijs (n=71) 
Kenmerk Gemiddeld SD 
Emotionele ondersteuning Totaal 4.85 0.90 
Algemeen 4.86 0.91 
OPP 4.84 0.92 
 Heeft positieve interacties met leerlingen; zorgt 
voor een plezierig klimaat 
Totaal 4.47 1.34 
 Gaat respectvol om met de leerlingen Totaal 5.64 0.99 
 Zorgt ervoor dat leerlingen zich op hun gemak 
voelen en toont interesse 
Totaal 4.37 1.25 
 Anticipeert op de behoeftes van leerlingen Totaal 4.94 0.84 
Figuur 9-2 Aantal lage, gemiddelde en hoge scores op de competentie Emotionele onder-











De competentie ‘didactiek’ beheersen leraren minder goed dan de andere twee compe-
tenties. Zoals te zien is in tabel 9-5 hebben leraren gemiddeld een laag gemiddelde score 
op deze competentie. Leraren beheersen de competentie in gelijke mate voor leerlingen 
met en zonder extra ondersteuningsbehoeften. In figuur 9-3 is te zien dat geen enkele le-
raar een hoge score heeft gekregen op deze competentie. 
Tabel 9-5 Gemiddelde beheersing van de competentie Didactiek in het basisonderwijs 
(n=71) 
Kenmerk Gemiddeld SD 
Didactiek Totaal 3.23 0.94 
Algemeen 3.26 0.95 
OPP 3.19 1.00 
 Differentieert op verschillende niveaus Totaal 3.81 1.42 
 Zorgt dat elke leerling de doelen kent Totaal 3.22 1.46 
 Gebruikt verschillende werkvormen Totaal 3.17 1.44 
 Geeft feedback op taak en proces Totaal 3.29 1.28 
 Stimuleert zelfstandigheid en verantwoordelijkheid Totaal 2.67 1.29 
Figuur 9-3 Aantal lage, gemiddelde en hoge scores op de competentie Didactiek in het  
basisonderwijs 
  
Verschillen tussen groepen leraren en leerlingen 
 
Leraren beheersen de competentie pedagogische structuur significant beter dan de com-
petenties emotionele ondersteuning en didactiek. Bovendien zijn ze vaardiger in emotio-
nele ondersteuning dan in didactiek.  
16 16 21
55 55 50
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Er zijn geen significante verschillen in de beheersing van een van de competenties ten op-
zichte van leerlingen met en zonder specifieke ondersteuningsbehoeften. Tussen manne-
lijke en vrouwelijke leraren zijn er geen verschillen in het po in de beheersing van een van 
de competenties in het algemeen, of ten opzichte van leerlingen met en zonder specifieke 
ondersteuningsbehoeften. Bovendien hangt de leeftijd van de leraar en het aantal erva-
ringsjaren niet samen met het beheersen van een van de competenties, ook niet wanneer 
onderscheid wordt gemaakt tussen leerlingen met en zonder specifieke ondersteunings-
behoeften. 
9.3 Interviews 
De observatoren hielden in principe na elke geobserveerde les een kort nagesprek met de 
leerkracht. Vanwege de beperkt beschikbare tijd van leerkrachten was dit niet altijd moge-
lijk. In de interviews werd kort teruggegeven wat tijdens de observatie was gezien en werd 
uitleg gegeven over de punten uit het observatieinstrument. Verder zijn enkele aanvul-
lende vragen gesteld, te weten: 
• Was dit een representatieve les? Waarom wel / niet? 
• Waar probeert u als leerkracht op te letten bij het geven van lessen aan OPP-leer-
lingen? 
• Hoe oordeelt u zelf over de punten die ik net heb benoemd? 
• Wat gaat u goed af in het lesgeven aan OPP-leerlingen, in welke competentie(s) bent u 
goed ontwikkeld? 
• Wat vindt u lastig in het lesgeven aan OPP-leerlingen? 
• Bij welke competentie(s) zou u ondersteuning willen hebben? Van wie zou u die onder-
steuning willen? (bijvoorbeeld van collega’s, IB-er/zorgcoördinator, cursus, congres, 
opleiding etc.) 
 
Met behulp van MAXQDA (een programma voor kwalitatieve analyses) zijn de interviews 
geanalyseerd. Voor elke vraag zijn trends in de antwoorden bekeken en samengevat. Voor 
elke vraag geven we in deze paragraaf de algemene trend in de antwoorden.  
 
Representativiteit van de geobserveerde lessen 
 
Over het algemeen waren de geobserveerde lessen volgens de leerkrachten representa-
tief. Een voorbeeld van een antwoord was:  “Ja de les was representatief. De ene dag wer-
ken ze wel effectiever dan de andere dag, dat loopt nu eenmaal zo”. Een deel van de leer-
krachten gaf aan dat de lessen aan het einde van het jaar wel anders verlopen dan in de 
rest van het jaar. Enkele leerkrachten gaven aan dat de les nu anders verliep door de aan-
wezigheid van leerlingen die extra ondersteuning nodig hebben, en die normaal gespro-
ken buiten de les instructie krijgen. Enkele leerkrachten gaven aan zich anders te hebben 
gedragen omdat ze werden geobserveerd. 
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Waar leerkrachten op proberen te letten 
 
Veel leerkrachten passen differentiatie toe bij het lesgeven aan OPP-leerlingen. Leerkrach-
ten houden hier in de voorbereiding al rekening mee, of zorgen er tijdens de les voor dat 
de leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften op hun eigen niveau kunnen leren. 
Sommige leerlingen krijgen extra aandacht, of krijgen de les op een aangepaste manier 
aangeboden. Bovendien zorgen verschillende leerkrachten ervoor dat de leerlingen zich 
niet te veel afwijkend voelen, maar dat zij mee kunnen doen in de klas (bijvoorbeeld een 
leraar die een leerling met een lichamelijke beperking zo veel mogelijk mee laat doen in de 
klas, tenzij zij het echt niet zelf kan). Daarnaast geven sommige leerkrachten aan dat zij 
rekening houden met de soort problematiek van de leerling. Zo zegt een leerkracht: “Dat 
ligt eraan wat voor soort problematiek er is. Bij één leerling is het belangrijk dat hij zelf 
aangeeft wanneer hij last krijgt van zijn vingers. Hij weet dan dat hij zelf een ander soort 
boekje mag pakken (speciaal boekje aangepast voor hypermobiliteit). Bij een andere leer-
ling is het heel erg opletten of ze überhaupt aan het werk is. Als je niet op haar let, kan het 
zijn dat ze een half uur lang niks heeft opgeschreven. Soms een gesprekje aangaan om te 
vragen of er wat is of dat ze ergens zenuwachtig voor is. Dit kan voor haar een omslag zijn. 
Het is dus per kind afhankelijk van wat je doet”. 
 
Oordeel over de observatieuitkomsten 
 
Veel leerkrachten herkennen de terugkoppeling die is gegeven naar aanleiding van de ob-
servaties. Zij zijn het voornamelijk eens met de positieve punten. Zo herkennen leerkrach-
ten dat zij sterk zijn op de interpersoonlijke component, of dat zij de organisatorische 
component goed beheersen8. Ook als de observatiescore niet hoog was herkennen som-
mige leerkrachten dat. Een van hen zegt: “Ja, het klopt dat ik meer van leerlingen kan vra-
gen en zelf minder aan het woord moet zijn”. 
 
Verschillende leerkrachten geven aan het niet eens te zijn met de opmerkingen die naar 
aanleiding van de observatie door de observator zijn gemaakt, of leggen uit dat zij bewust 
kiezen voor de geobserveerde aanpak. Over het algemeen zijn dit leraren die het niet eens 
zijn met de opmerkingen die worden geplaatst. Leerkrachten geven bijvoorbeeld aan doe-
len niet te benoemen omdat het om een herhaling van stof gaat. Het differentiëren is vol-
gens leerkrachten niet altijd zichtbaar, omdat leerlingen al aan een bepaalde structuur ge-
wend zijn (zoals buiten de klas op een hoger niveau sommen maken). Een van de leer-
krachten zegt naar aanleiding van weinig autonomie geven aan de leerlingen: “Ik kies hier 
bewust voor. Ik wil leerlingen goed begeleiden, minder laten zwemmen en aanrommelen. 
Het is een bewuste keuze om veel voor te structureren”. 
 
Sterke punten van de leerkracht 
 
Verschillende leerkrachten geven aan de interpersoonlijke competentie in sterke mate te 
beheersen. Zo zegt één van hen: “Ik kan zorgen voor een veilige sfeer in de klas. Dit doe ik 
                                                                  
8  In de interviews zijn de oorspronkelijke aanduidingen voor de competentiegebieden gebruikt.  
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door in te spelen op verschillen, enthousiast te zijn, en gesprekken te voeren met leer-
lingen”. Ook de pedagogische en organisatorische competentie worden door verschil-
lende leerkrachten als sterke competentie genoemd. 
 
Een deel van de leerkrachten geeft aan goed in te kunnen spelen op het niveau van de 
leerling. Zij weten elke leerling een passende taak te geven, of leerlingen een hoger niveau 
te laten halen. Zo zegt een leerkracht: “Ik volg de OPP-leerlingen goed in hun groei op ei-
gen niveau. Ik vind het belangrijk dat ze zich op hun gemak voelen, ze worden gewaar-
deerd zoals ze zijn. Daar besteed ik ook meer aandacht aan bij deze leerlingen”. Daarnaast 
maken verschillende leerkrachten gebruik van bepaalde strategieën om leerlingen met ex-
tra ondersteuningsbehoeften bij de les te betrekken, bijvoorbeeld: “Bij zowel spelling, re-
kenen en lezen wordt er gewerkt in instructiegroepen. Voordat we deze les beginnen zeg ik 
altijd tegen de kinderen: ‘Dan mag je nu met je spullen naar je rekenplek/spellingplek/ 
leesplek gaan’. De kinderen zijn deze manier van werken goed gewend en op die manier 
kan ik mijn instructie zo goed mogelijk afstemmen op de kinderen”. 
 
Wat leerkrachten lastig vinden 
 
Bij de vraag naar wat leerkrachten lastig vinden, worden weinig uitspraken gedaan over 
beheersing van de eigen competenties. Wel gaan leerkrachten in op belemmerende condi-
ties. Een groot deel van de geobserveerde leerkrachten geeft aan tijd tekort te komen om 
voldoende aandacht te geven aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften. Zij zou-
den graag meer tijd hebben of extra handen in de klas. Een leerkracht zegt: “Ik vind het 
lastig om genoeg tijd te vinden om met deze leerlingen te werken. Bij rekenen bijvoor-
beeld hebben deze kinderen behoefte aan het gebruik van specifiek materiaal en daar heb 
je tijd voor nodig. En de tijd is maar heel kort, dus ik vind het moeilijk om daar genoeg tijd 
voor over te houden. Bij de basisvakken wil ik daar voor gestreden hebben”. Bovendien 
vinden leerkrachten het soms lastig een balans te vinden tussen het lesgeven aan leer-
lingen met en zonder extra ondersteuningsbehoeften. Leerkrachten willen aan alle leer-
lingen voldoende aandacht geven. Een leerkracht zegt: “Het lastige vind ik om hen te hel-
pen en te zorgen dat andere kinderen daardoor niet tekortkomen. Of dat je in ieder geval 
het gevoel hebt dat je anderen tekort doet. Ik heb het gevoel dat als er minder zorgleer-
lingen in een klas zouden zitten, de andere kinderen verder zouden komen”. 
 
Verder lopen verschillende leerkrachten aan tegen het invullen van formulieren die van 
toepassing zijn op leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften. Het invullen van deze 
formulieren is tijdrovend, en leerkrachten zouden deze tijd liever aan het onderwijzen be-
steden. Zo zegt een leerkracht: “OPP-leerlingen kosten veel papierwerk. Dit vergt veel tijd 




De wensen voor het verkrijgen van extra ondersteuning bij de omgang met leerlingen met 
extra ondersteuningsbehoeften zijn uiteenlopend. Een deel van de leerkrachten zegt mo-
menteel geen ondersteuning nodig te hebben. Verschillende leerkrachten zijn blij met de 
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extra hulp die zij al krijgen van anderen (van bijvoorbeeld onderwijsondersteuners, ge-
dragsdeskundigen of stagiaires), terwijl andere leerkrachten deze hulp juist missen. Deze 
hulp missen zij in de klas, of bij het uitvoeren van administratieve taken. Een van de leer-
krachten zegt: “Er blijft weinig tijd over voor de individuele leerling binnen een groep van 
30 leerlingen. Er is ondersteuning (onderwijsassistent) nodig zodat de leraar meer aan-
dacht kan schenken aan haar leerlingen”. 
 
Een deel van de leerkrachten zou graag ondersteuning willen om beter te leren differenti-
ëren. Leerkrachten geven aan niet altijd te weten hoe zij dit kunnen doen. Bovendien weet 
een deel van de leerkrachten niet goed hoe zij hun tijd en aandacht kunnen verdelen bij 
het differentiëren. Zij willen voorkomen dat zij te veel aandacht aan de leerlingen met ex-
tra ondersteuningsbehoeften schenken.  
9.4 Samenvatting 
In dit hoofdstuk zijn de uitkomsten beschreven van de lesobservaties die zijn uitgevoerd in 
de klas. In de beschrijving van de uitkomsten is onderscheid gemaakt tussen het beheer-
sen van de competenties voor de algemene groep leerlingen en voor leerlingen die extra 
ondersteuning nodig hebben (leerlingen met een ontwikkelingsperspectief, OPP). De vol-
gende competentiegebieden zijn geobserveerd: pedagogische structuur, emotionele on-
dersteuning, en didactiek.  
 
Leraren beheersen de competentie ‘pedagogische structuur’ over het algemeen goed. De 
beheersing van leraren van de competentie ‘emotionele ondersteuning’ is over het alge-
meen eveneens goed. Gemiddeld genomen beheersen leerkrachten de competentie di-
dactiek minder goed dan de andere twee competentiegebieden. Er is geen enkele keer 
een hoge score gegeven en vaker een lage score. Er zijn geen significante verschillen in de 
beheersing van een van de competentiegebieden ten opzichte van leerlingen met en zon-











10. Docentenvragenlijst voortgezet onderwijs 
10.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk worden de uitkomsten van de deelnemers afkomstig van het voortgezet 
onderwijs (VO) besproken. Allereerst wordt er een beschrijving gegeven van de deelne-
mende docenten uit het VO die hebben meegedaan aan het onderzoek. Vervolgens wor-
den de uitkomsten van de vragenlijst besproken die door docenten uit het VO is ingevuld 
waarbij achtereenvolgens de uitkomsten op de acht eerdergenoemde factoren gerappor-
teerd worden.  
10.2 Achtergrondgegevens  
Aan het onderzoek hebben 328 docenten uit het VO meegedaan. Het aantal locaties waar 
zij lesgeven is 56. In tabel 10-1 is een volledig overzicht te vinden van de achtergrondgege-
vens van de deelnemers. Het merendeel van de deelnemers is vrouwelijk (63%) en geeft 
les in de onderbouw. Het gemiddelde aantal jaren onderwijservaring van de deelnemers is 
14.6 (SD= 10.9). Het merendeel van de deelnemers is docent en/of mentor. Een combinatie 
van docent en mentor komt bij 76% van de deelnemers voor. De overgrote meerderheid 
(93%) heeft één of meer leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften in de klas. 
 
De vakken die gegeven worden door de deelnemers zijn vooral Nederlands, Engels en Wis-
kunde (resp. 27%, 29% en 26%). Bij de werving van scholen is verzocht om deelname van 
docenten die een van deze drie vakken geven. Daarnaast is verzocht om deelname van de 
mentoren van de geselecteerde klassen. De overige vakken die in tabel 10-1 zijn opgeno-
men, zijn vakken die door de deelnemende mentoren worden gegeven. 
Tabel 10-1 Achtergrondgegevens van de deelnemers: docenten VO (n=328) 


































Toelichting: *Meer antwoorden mogelijk. Percentages tellen daarom niet op tot 100. 
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Vervolg tabel 10-1 


































Functie/taak op school* 
Docent 
Mentor 
Zorg- of ondersteuningscoördinator  
Sectieleider 
Afdelingsleider / teamleider 
Conrector 
Ondersteuner voor leerlingen met extra ondersteuning (reme-

































Toelichting: *Meer antwoorden mogelijk. Percentages tellen daarom niet op tot 100. 
10.3 Ondersteuning en faciliteiten in de school 
Aan docenten is de vraag gesteld in welke mate er ondersteuning in hun klas wordt gege-
ven en door wie. De uitkomsten op deze vraag  laten zien dat er nauwelijks ondersteuning 
plaatsvindt door een extra docent, onderwijsassistent of remedial teacher. Een stagiair of 
leraar in opleiding (LIO) komt daarentegen wel af en toe voor (16%, zie tabel 10-2).  
 
De docenten is gevraagd van wie zij ondersteuning krijgen in verband met het onderwijs 
aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften. Zij noemen vooral de zorgcoördinator 
(80%), een ambulant begeleider vanuit het samenwerkingsverband (23%) of een externe 
orthopedagoog (16%). Weinig docenten geven aan dat zij ondersteuning krijgen vanuit 
een onderwijsbegeleidingsdienst of het bestuur (resp. beide 6%).  
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Tabel 10-2 Ondersteuning die gegeven wordt in de klas bij docenten VO (n=328); percenta-
ges 




Een extra docent in de klas 96 3 0.5 0.5 
Een onderwijsassistent in de klas 91 6 2 1 
Een remedial teacher in de klas 95 4.5 0.5 -- 
Een stagiair/LIO in de klas 75 16 8 1 
 
Ongeveer de helft van de docenten heeft dit schooljaar (2016-2017) meer behoefte aan on-
dersteuning op het gebied van onderwijs aan leerlingen met sociaal-emotionele proble-
men en gedragsproblemen (zie figuur 10-1). Desondanks geven de docenten aan zich over 
het algemeen redelijk ondersteund te voelen bij het onderwijs aan leerlingen met extra 
ondersteuningsbehoeften (Gem.= 2.96, SD= 0.96, gemeten met 5-puntschaal). 
Figuur 10-1 Percentage meer ondersteuningsbehoefte van de docent per type probleem/be-
perking van de leerling. 
 
 
Ondersteuning in de school 
Over de ondersteuning door de zorgcoördinator op de school zijn de docenten redelijk te-
vreden (Gem.= 3.52, SD= 0.78); 71% van de docenten voelt zich gesteund door de adviezen 
van de zorgcoördinator die voortvloeien uit de bespreking van leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften in de klas. Het minst positief zijn de docenten over de ervaren steun 
bij het feitelijk lesgeven aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften. 
  
De op school beschikbare ondersteuning wordt door de docenten tamelijk positief beoor-
deeld (Gem.= 3.22, SD= 0.87), waarbij men het minst positief is over de ondersteuning op 
het gebied van de vak(ken) van de desbetreffende docent. Ongeveer een derde van de do-
centen vindt deze ondersteuning goed tot zeer goed. Zie tabel 10-3 voor een volledig over-















Tabel 10-3 Oordeel van docenten VO over de ondersteuning door zorgcoördinator (n= 328); 
percentages, gemiddelden (Gem.) en standaarddeviaties (SD) 









Ondersteuning door zorgcoördinator      3.52 0.78 
Ik ben tevreden over de bespreking van 
individuele leerlingen uit mijn klas(sen) 
met de zorg- of ondersteunings- 
coördinator  
3 10 19 55 13 3.66 0.91 
Ik voel mij gesteund door de adviezen 
(acties) van de zorg- of ondersteunings-
coördinator die voortvloeien uit de  
bespreking van leerlingen met extra  
ondersteuningsbehoeften uit mijn 
klas(sen)  
2 9 18 61 10 3.70 0.83 
Ik ben tevreden over de adviezen die de 
zorg- of ondersteuningscoördinator mij 
geeft in verband met het lesgeven aan 
leerlingen met leerproblemen  
3 11 32 49 5 3.43 0.86 
Ik ben tevreden over de adviezen die de 
zorg- of ondersteuningscoördinator mij 
geeft in verband met het lesgeven aan 
leerlingen met gedragsproblemen  
3 12 33 46 6 3.40 0.88 
Ik voel mij bij het lesgeven aan leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoef-
ten ondersteund door de zorg- of onder-
steuningscoördinator  




De docenten beoordelen de beschikbare faciliteiten als matig tot redelijk (Gem.= 2.68, SD= 
0.88). Van de docenten beoordeelt slechts 20-27% de materialen en faciliteiten als goed 
tot zeer goed. De overige docenten vinden dit onvoldoende, matig of redelijk. Opvallend is 
dat 20% van de docenten niet weet of er materiaal beschikbaar is voor leerlingen die soci-
aal-emotionele problemen hebben. In tabel 10-4 is een volledig overzicht  van de uitkom-
sten te vinden.  
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Tabel 10-4 Oordeel van docenten VO over ondersteuning op school en beschikbare facilitei-
ten (n=328); percentages, gemiddelden (Gem.) en standaarddeviaties (SD)  
Item onvol-
doende 





Ondersteuning op school       3.22 0.87 
Ondersteuning op het gebied van mijn 
vak(ken) (gegeven door collega’s/zorg-
coördinator) 
9 17 32 29 3 7 2.99 1.03 
Ondersteuning op het gebied van soci-
aal-emotionele ontwikkeling (gegeven 
door collega’s/zorgcoördinator) 
4 11 29 41 7 5 3.39 0.94 
Ondersteuning op het gebied van ge-
dragsproblemen (gegeven door col-
lega’s/zorgcoördinator) 
4 15 31 36 5 6 3.25 0.94 
Faciliteiten       2.68 0.88 
Materiaal voor leerlingen die zwak zijn 
in mijn vak(ken) 
14 30 29 21 2 4 2.66 1.04 
Materiaal voor leerlingen die begaafd 
zijn in mijn vak(ken) 
14 29 25 22 2 8 2.64 1.06 
Materiaal voor leerlingen die sociaal-
emotionele problemen hebben 
12 21 27 19 1 20 2.71 1.02 
ICT-voorzieningen (hard- en software) 
om leerlingen die zwak zijn in mijn 
vak(ken) te helpen 
17 23 27 21 6 6 2.77 1.19 
ICT-voorzieningen (hard- en software) 
om leerlingen die begaafd zijn in mijn 
vak(ken) extra te stimuleren 
22 23 23 17 4 11 2.53 1.18 
10.4 Leiderschap en schoolcultuur 
Leiderschap 
 
De uitkomsten op de vragen die betrekking hebben op het leiderschap binnen de school 
laten een gemiddelde zien van 3.27 (SD= 0.63). Het merendeel van de docenten vindt dat 
de schoolleiding een professionele cultuur op de school bevordert (69%) en dat uitwisse-
ling van ervaringen binnen het team wordt bevorderd (61%). 14% van de docenten vindt 
dat de schoolleiding uitwisseling van ervaringen met collega’s van andere scholen stimu-
leert. Deze vraag kent ook de laagste gemiddelde score. Iets meer dan de helft van de do-
centen (53%) vindt dat de schoolleiding een positieve visie op passend onderwijs uit-




Tabel 10-5 Oordeel van docenten VO over de schoolleiding (n=328); percentages, gemiddel-
den (Gem.) en standaarddeviaties (SD)  
 Zeer 
 oneens 






Schoolleiding      3.27 0.63 
De schoolleiding bevordert een pro-
fessionele cultuur op school  
2 9 20 63 6 3.61 0.82 
De schoolleiding stimuleert uitwisse-
ling van ervaringen binnen het team  
1 10 28 54 7 3.56 0.79 
De schoolleiding stimuleert uitwisse-
ling van ervaringen met collega’s van 
andere scholen  
8 42 36 13 1 2.58 0.86 
De schoolleiding bevordert discussie 
in het team over het onderwijs aan 
leerlingen met extra ondersteunings-
behoeften  
4 24 39 31 2 3.06 0.89 
De schoolleiding beheerst het ver-
mogen om wederzijds vertrouwen op 
te bouwen  
4 11 32 48 5 3.39 0.90 
De schoolleiding draagt een posi-
tieve visie op passend onderwijs uit  
3 11 33 49 4 3.41 0.85 
 
Schoolcultuur 
Binnen de factor schoolcultuur zijn vragen aan docenten gesteld die betrekking hebben 
op het teamoverleg en op de teamcultuur. De uitkomsten op de vragen over teamoverleg 
geven een gemiddelde van 3.49 (SD= 0.63). De hoogste score is gegeven op de vraag of do-
centen elkaar (informeel) advies geven over onderwijs aan leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften, waarbij 79% het eens of zeer eens is met de stelling. Twee derde van de 
docenten heeft positief gereageerd op de stelling dat het toelaten van leerlingen met extra 
ondersteuningsbehoeften op de school als vanzelfsprekend wordt gezien.  
 
De uitkomsten op de vragen over teamcultuur geven een gemiddelde van 3.11 (SD= 0.68). 
Hoewel 61% van de docenten vindt dat er een cultuur in de school heerst waarin teamle-
den worden gestimuleerd om te leren, geeft slechts iets meer dan een kwart (27%) van de 
docenten aan dat er op basis van intervisie eigen sterke en zwakke punten worden gefor-
muleerd. In tabel 10-6 is een volledig overzicht van de uitkomsten te zien.   
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Tabel 10-6 Oordeel van docenten VO over het teamoverleg en de teamcultuur (n=328); per-









Teamoverleg      3.49 0.63 
Docenten vragen elkaar (informeel) 
advies over onderwijs aan leerlingen 
met extra ondersteuningsbehoeften  
1 6 14 68 11 3.83 0.72 
In het team wordt het als vanzelf-
sprekend gezien dat leerlingen met 
extra ondersteuningsbehoeften bij 
ons op school worden toegelaten  
1 7 23 57 12 3.70 0.81 
In het team wordt onderwijs aan 
leerlingen met extra ondersteunings-
behoeften gezien als een gezamen-
lijke verantwoordelijkheid  
2 10 29 54 6 3.52 0.82 
In het team wordt overlegd over de 
aanpak van leerproblemen  
2 16 28 51 4 3.39 0.85 
In het team wordt overlegd over de 
aanpak van gedragsproblemen  
2 12 22 59 5 3.53 0.84 
In het team wordt overlegd over de 
beste manier om ouders van leer-
lingen met extra ondersteunings-be-
hoeften bij de aanpak te betrekken 
3 23 31 39 4 3.18 0.93 
Teamcultuur      3.11 0.68 
Er heerst een cultuur in de school 
waarin teamleden worden gestimu-
leerd om te leren  
1 11 27 53 8 3.57 0.84 
Er wordt gewerkt vanuit een ge-
deelde visie op passend onderwijs  
2 21 42 33 2 3.12 0.84 
Er wordt op school regelmatig gesp-
roken over knelpunten en oplossin-
gen in verband met passend onder-
wijs  
4 28 32 33 3 3.02 0.96 
De docenten formuleren op basis van 
intervisie hun eigen sterke en zwakke 
punten  
12 32 29 26 1 2.73 1.02 
10.5 Scholingsbeleid 
Aan de docenten is gevraagd of zij dit jaar lessen van collega’s hebben bezocht, waarbij 
rond de helft aangeeft dat ze dit gedaan hebben (52%). Ongeveer de helft van de docenten 
geeft aan dat hun lessen dit jaar zijn bezocht door een lid van de schoolleiding of door een 
of meer collega’s (zie figuur 10-2).  
  
 110 




De gemiddelde score bij de factor scholingsbeleid is 3.04 (SD= 0.62), wat betekent dat do-
centen hierover gemiddeld niet positief en niet negatief zijn (zie tabel 10-7). Bij nadere be-
schouwing blijkt echter dat er duidelijke verschillen tussen items zijn, waarbij het oordeel 
op sommige punten naar de positieve kant van de schaal uitslaat en op andere punten 
naar de negatieve kant. 
 
Zo is een relatief groot aandeel (41%) van mening dat docenten voldoende mogelijkheden 
hebben om hun kennis en vaardigheden op het gebied van onderwijs aan leerlingen met 
extra ondersteuningsbehoeften te onderhouden of uit te breiden, geeft 42% aan dat wordt 
verwacht dat zij tijdens scholing opgedane kennis delen met collega’s en geeft 49% aan 
dat tijdens functioneringsgesprekken concrete afspraken over scholing worden gemaakt. 
Daar staat tegenover dat 39% het (zeer) oneens is met de stelling dat docenten systema-
tisch op de hoogte worden gesteld van mogelijke nascholing gericht op passend onder-
wijs; slechts 25% van de docenten is het hier mee eens of zeer mee eens. Daarnaast is 34% 
het (zeer) oneens is met de stelling dat docenten worden betrokken bij het formuleren van 
professionaliseringsbeleid. (zie tabel 10-7 voor een volledig overzicht van de uitkomsten).   
 
Docenten die dit jaar een les hebben bezocht  van een collega beoordelen het scholings-
beleid significant hoger dan docenten die geen les van een collega hebben bezocht 
















Tabel 10-7 Oordeel van docenten VO over het scholingsbeleid (n=328); percentages, gemid-
delden (Gem.) en standaarddeviaties (SD) 
 Zeer  
oneens 






Scholingsbeleid      3.04 0.63 
Er is gericht professionaliseringsbe-
leid in verband met passend onder-
wijs  
4 26 41 28 1 2.97 0.86 
De docenten hebben voldoende mo-
gelijkheden om hun kennis en vaar-
digheden op het gebied van onder-
wijs aan leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften te onderhouden 
of uit te breiden  
3 20 36 40 1 3.17 0.87 
De docenten worden betrokken bij 
het formuleren van professionalise-
ringsbeleid  
5 29 40 24 2 2.89 0.90 
Tijdens functioneringsgesprekken 
worden concrete afspraken over 
scholing gemaakt  
4 19 28 46 3 3.24 0.94 
De docenten worden systematisch 
op de hoogte gesteld van mogelijke 
nascholing gericht op passend on-
derwijs  
7 32 36 23 2 2.81 0.94 
Van de docenten wordt verwacht dat 
zij tijdens scholing opgedane kennis 
delen met collega’s  
4 20 34 40 2 3.17 0.91 
10.6 Self-efficacy 
Met betrekking tot de self-efficacy is de docenten gevraagd om zichzelf te beoordelen op 
drie verschillende onderdelen: ‘instructie’, ‘gedrag’, en ‘motiveren’. Het ging om een be-
oordeling op een 9-puntsschaal. De gemiddelde scores zijn achtereenvolgens 7.03 (SD= 
0.78), 7.36 (SD= 0.96) en 6.91 (SD= 0.81). Aangezien 9 de maximale score is, betekent dit 
dat docenten zichzelf doorgaans als goed tot zeer goed beoordelen. Docenten vinden dus 
dat ze binnen de les, op het gebied van gedrag en motivatie goed aansluiten bij leerlingen. 
De hoogste gemiddelde score zien we bij self-efficacy op het gebied van gedrag (zie tabel 
10-8).  
 
De ontwikkelaars van deze schaal (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) rapporteer-
den zelf gemiddelde scores van achtereenvolgens 7.3 (instructie), 6.7 (gedrag) en 7.2 (mo-
tiveren). De hier gevonden gemiddelden wijken daar dus weinig vanaf, al is er een relatief 
groot verschil bij de subschaal ‘self-efficacy – gedrag’. 
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Tabel 10-8 Oordeel van docenten VO over hoe goed ze in hun onderwijs aansluiten  
op leerlingen (n=328); gemiddelden (Gem.) en standaarddeviaties (SD) op een 9-puntsschaal  
 Gem. SD 
Self-efficacy: Instructie 7.03 0.78 
Hoe goed kunt u   
verschillende beoordelingsstrategieën toepassen  6.28 1.34 
alternatieve uitleg of een alternatief voorbeeld geven als leerlingen de lesstof 
niet begrijpen  
7.64 0.91 
de juiste vragen stellen aan uw leerlingen  7.25 0.87 
van onderwijsstrategie veranderen in de klas  6.96 1.04 
Self-efficacy: Gedrag 7.37 0.96 
in de klas controle houden over storend gedrag  7.27 1.14 
ervoor zorgen dat uw leerlingen zich aan de gedragsregels houden  7.33 0.98 
een leerling corrigeren die storend gedrag vertoont  7.51 0.96 
Self-efficacy: Motiveren 6.92 0.81 
uw leerlingen overtuigen dat ze in staat zijn goed te presteren op school  7.42 0.90 
uw leerlingen helpen de waarde van leren in te zien  7.03 0.95 
ongeïnteresseerde leerlingen motiveren  6.50 1.04 
ouders ondersteunen, zodat zij hun kind helpen  6.72 1.22 
10.7 Attitudes 
Binnen de factor ‘Attitudes’ is aan de docenten gevraagd in welke mate ze het onderwijs 
aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften als een uitdaging zien en in welke 
mate ze op dit gebied vertrouwen in eigen kunnen hebben. De uitkomsten laten een ge-
middelde score zien van 3.76 (0.60) op de schaal ‘uitdaging’ en een wat lagere score op het 
onderdeel ‘zelfvertrouwen’ (Gem.= 3.30, 0.64).  
 
De hoogste score is gegeven bij de stelling dat de docent de aanpak bij of extra hulp aan 
leerlingen met leerproblemen als uitdaging ziet: 73% van de docenten is het eens of zeer 
eens met deze stelling.  
 
De laagste score is gegeven bij de stelling dat de docent leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften in de eigen klas kan bieden wat zij nodig hebben: 39% van de docenten is 
het met deze stelling eens of zeer eens, terwijl 19% het hiermee oneens of zeer mee on-




Tabel 10-9  Oordelen van docenten VO op de mate waarin ze onderwijs aan leerlingen met 
extra ondersteuningsbehoeften als uitdaging zien en ze zelfvertrouwen hebben (n=328); per-









Uitdaging      3.76 0.60 
Leerlingen die in verband met leer-
problemen een andere aanpak of ex-
tra hulp nodig hebben, zie ik als een 
uitdaging  
-- 4 23 63 10 3.79 0.69 
Leerlingen die in verband met ge-
dragsproblemen een andere aanpak 
of extra hulp nodig hebben, zie ik als 
een uitdaging  
1 6 28 51 14 3.71 0.81 
Ik zie lesgeven op verschillende ni-
veaus als een uitdaging  
1 4 23 62 10 3.77 0.71 
Zelfvertrouwen      3.60 0.64 
Ik kan leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften in mijn klas bie-
den wat zij nodig hebben  
1 18 42 37 2 3.20 0.78 
Het lukt mij om de ondersteuning 
van leerlingen in te passen in mijn 
onderwijs  
1 14 40 43 2 3.32 0.75 
Leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften zijn bij mij in de klas 
goed op hun plek  
-- 8 45 44 3 3.41 0.69 
10.8 Ouderbetrokkenheid 
Aan de docenten is gevraagd om de contacten en samenwerking met ouders van leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoeften te beoordelen. Binnen de factor ouderbetrok-
kenheid zijn de subschalen ‘samenwerking met ouders’ en ‘steun van ouders’ te onder-
scheiden. De gemiddelde score op samenwerking met ouders is 3.60 (0.64), en op steun 
van ouders 3.26 (0.56). Twee derde van de docenten is het eens of zeer eens met de stel-
ling dat het op school gebruikelijk is om de hulp aan leerlingen met extra ondersteunings-
behoeften thuis en op school met elkaar af te stemmen.  
 
Docenten reageren het meest kritisch op de stelling dat ouders van leerlingen zonder ex-
tra ondersteuningsbehoeften positief staan tegenover de aanwezigheid in de klas van 
leerlingen die extra aandacht nodig hebben: slechts vijftien procent is het eens of zeer 
eens met de stelling. Opvallend is dat tussen 33 en 42% van de docenten niet weet of ou-
ders hen steunen in het beleid betreffende leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften 




Tabel 10-10 Oordelen van docenten VO over de samenwerking met ouders en de steun van 


















      3.60 0.64 
Ik vraag ouders naar hun mening 
over de beste manier om hun 
zoon/dochter te begeleiden of te on-
dersteunen  
1 6 29 52 12 -- 3.68 0.79 
Ik laat ouders meebepalen welke on-
dersteuning hun zoon/dochter op 
school krijgt  
1 10 35 47 7 -- 3.49 0.80 
Op onze school is het gebruikelijk de 
hulp aan leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften thuis en op 
school op elkaar af te stemmen  
1 7 25 56 11 -- 3.68 0.80 
Op onze school is het gebruikelijk om 
bij extra ondersteuningsbehoeften 
samen met ouders een analyse te 
maken van de hulpvraag, met aan-
dacht voor de sterktes en zwaktes 
van hun zoon/dochter  
1 10 32 47 10 -- 3.55 0.85 
Ouderbetrokkenheid: steunen       3.26 0.56 
Ouders van leerlingen zonder extra 
ondersteuningsbehoeften staan po-
sitief tegenover de aanwezigheid in 
de klas van leerlingen die extra aan-
dacht nodig hebben  
1 9 41 14 1 34 3.09 0.68 
Ouders van leerlingen zonder extra 
ondersteuningsbehoeften staan ach-
ter ons beleid wat passend onderwijs 
betreft  
1 2 35 19 1 42 3.27 0.67 
Ouders van leerlingen met extra on-
dersteuningsbehoeften staan achter 
ons beleid wat passend onderwijs 
betreft  
1 3 28 30 5 33 3.54 0.76 
10.9 Effectief onderwijs en effectieve interventies 
Aan docenten is gevraagd aan te geven in welke mate ze in het onderwijs aansluiten op de 
verschillen tussen leerlingen. Hierbinnen is de subschaal  ‘extra’, ‘groepsgewijs’ en ‘excel-
lent’ te onderscheiden.  
 
De uitkomsten laten een gemiddelde score zien van 2.36 (SD= 0.55) op de vragen over het 
aanbieden van extra materiaal/hulp. 89% van de docenten geeft nooit of af en toe extra 
huiswerkopdrachten mee aan zwakkere leerlingen. Het gemiddelde op de subschaal 
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‘groep’ is 2.19 (SD= 0.69), waarbij 75% van de docenten aangeeft nooit of af en toe les te 
geven in niveaugroepen/instructiegroepen.  
 
Wat betreft het aansluiten bij excellente leerlingen is de gemiddelde score 2.14 (SD= 0.68). 
Bijna driekwart van de docenten gebruikt nooit of af en toe extra materiaal voor excel-
lente leerlingen (Gem.= 2.08, SD= 0.73). Iets minder dan een kwart van de docenten (23%) 
geeft excellente leerlingen opdrachten die hen meer uitdagen. In tabel 10-11 is een volle-
dig overzicht van de uitkomsten te vinden. 
Tabel 10-11 Mate waarin docenten VO aansluiten op verschillen tussen leerlingen (n=328); 
percentages, gemiddelden (Gem.) en standaarddeviaties (SD)  










Extra      2.36 0.55 
Ik geef zwakkere leerlingen individuele uitleg 
op hulp 
1 32 42 25 2.92 0.77 
Ik laat zwakkere leerlingen extra oefenen tij-
dens de les 
5 48 32 15 2.58 0.80 
Zwakkere leerlingen krijgen extra huiswerkop-
drachten 
38 51 10 1 1.75 0.68 
Ik gebruik extra lesmateriaal voor zwakkere 
leerlingen 
13 60 23 4 2.19 0.70 
Groep     2.19 0.69 
Ik laat leerlingen van verschillend niveau in 
tweetallen of groepjes samenwerken, zodat de 
betere leerlingen de zwakkere leerlingen kun-
nen helpen  
14 51 20 15 2.35 0.90 
Ik laat leerlingen van vergelijkbaar niveau in 
tweetallen of groepjes samenwerken, zodat de 
onderlinge verschillen niet te groot zijn  
18 52 20 10 2.23 0.86 
Ik geef les in niveaugroepen / instructiegroepen  35 40 15 10 2.01 0.95 
Excellent     2.14 0.68 
Excellente leerlingen krijgen opdrachten die 
hen meer uitdagen  
13 59 21 7 2.21 0.76 
Ik gebruik extra lesmateriaal voor excellente 
leerlingen  
19 58 19 4 2.08 0.73 
Ik laat excellente leerlingen oefenstof en herha-
lingsstof (deels) overslaan (‘compacten’)  
23 49 19 9 2.14 0.88 
10.10 Samenhangen 
Evenals bij de leerkrachten in het basisonderwijs, is bij het analyseren van de antwoorden 
van de docenten nagegaan in hoeverre er samenhang bestaat tussen samengestelde vari-
abelen in verschillende vragenblokken. Daarbij gaat het om vragenblokken die betrekking 
hebben op randvoorwaarden (ondersteuning, faciliteiten, houding van de schoolleiding, 
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teamcultuur, samenwerking met ouders), om blokken die betrekking hebben op de hou-
ding van de docenten ten aanzien van hun werk (attitudes, self-efficacy) en op de uitvoe-




Tabel 10-12 geeft een beeld van de samenhangen tussen de samengestelde variabelen die 
de randvoorwaarden op school voor het werk van de docent betreffen. Net als in het ba-
sisonderwijs, zijn alle correlaties in de tabel significant. Bovendien zijn de  correlaties op 
veel punten hoger dan bij de vragenlijst voor leerkrachten in het basisonderwijs.  













Ervaren steun op 
school .65      
Faciliteiten .45 .55     
Schoolleiding .42 .37 .40    
Team: overleg .48 .43 .32 .46   
Team: cultuur .40 .36 .41 .47 .58  
Scholingsbeleid .47 .45 .45 .62 .49 .70 
Toelichting: significante correlaties zijn cursief gedrukt; correlaties ≥.20 zijn groen gearceerd; correlaties ≥ .40 zijn 
vetgedrukt 
 
Uit de tabel kan worden opgemaakt dat er een duidelijke samenhang is tussen variabelen 
in de randvoorwaardelijke sfeer. In scholen met een stimulerende schoolleiding is er door-
gaans een teamcultuur die meer is gericht op samenwerken en gezamenlijk overleg, is er 
een duidelijker scholingsbeleid, zijn er meer en/of betere faciliteiten en voelen docenten 
zich beter ondersteund. Docenten die zich beter ondersteund voelen door de zorgcoördi-
nator en waar meer overleg in het team is over onderwijs aan leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften, voelen zich in het algemeen beter ondersteund in het onderwijs aan 
die leerlingen. Ook voelen docenten zich beter ondersteund als er op school meer en/of 
betere faciliteiten zijn.   
 
Attitudes en self-efficacy en samenhang met randvoorwaarden 
 
Tabel 10-13 toont de samenhangen tussen attitudes en self-efficacy enerzijds en rand-
voorwaarden op school. Net als bij het basisonderwijs valt op dat er weinig samenhang 
lijkt te zijn tussen de self-efficacy van de docent en de randvoorwaarden. De correlaties 
zijn laag en in de meeste gevallen niet significant. Evenals bij het basisonderwijs hangt het 
zelfvertrouwen van de docent op het gebied van het geven van onderwijs aan leerlingen 
met extra ondersteuningsbehoeften significant samen met alle in de analyse opgenomen 
randvoorwaarden: de ervaren mate van ondersteuning, de beschikbare faciliteiten voor 
leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften, de houding van de schoolleiding en van 
het team en het scholingsbeleid. Bij de variabele die betrekking heeft op de mate waarin 
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de leerkracht het onderwijs aan leerlingen met leer- of gedragsproblemen als uitdaging 
beschouwt, wijkt het beeld op enkele punten af van het beeld in het basisonderwijs. In het 
voortgezet onderwijs is er een sterkere samenhang tussen de ervaren ondersteuning van 
de zorgcoördinator en de mate van uitdaging, terwijl de teamcultuur en het scholingsbe-
leid in het voortgezet onderwijs nauwelijks samenhangen met de mate van uitdaging. 
Tabel 10-13 Samenhang tussen attitudes en self-efficacy en randvoorwaarden op school; 
Pearson correlaties (n=289 tot 313) 
 Self-efficacy 
Uitdaging Zelfvertrou-wen  Instructie Gedrag Motiveren Totaal  
Ervaren steun  
zorgcoördinator .13 .14 .21 .19 .23 .31 
Ervaren steun op 
school .00 .04 .08 .05 .14 .35 
Faciliteiten .10 .04 .16 .12 .05 .28 
Schoolleiding .10 .06 .21 .15 .10 .21 
Team: overleg .09 .06 .14 .12 .14 .26 
Team: cultuur .02 -.01 .13 .06 .08 .26 
Scholingsbeleid .09 .00 .18 .11 .12 .28 
Toelichting: significante correlaties zijn cursief gedrukt; correlaties ≥ .20 zijn groen gearceerd 
 
Uitdaging en zelfvertrouwen  
 
Er zijn twee lineaire regressieanalyses uitgevoerd om na te gaan welke factoren de beste 
voorspellers zijn van de mate waarin de docent het onderwijs aan leerlingen met leer- of 
gedragsproblemen als uitdaging beschouwt (tabel 10-14) en met het zelfvertrouwen van 
de docent wat het onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften betreft 
(tabel 10-15). De resultaten wijken af van de resultaten die in het basisonderwijs zijn ge-
vonden. Bij de mate van uitdaging valt op dat de ingevoerde variabelen minder variantie 
verklaren dan in de analyse van de gegevens van de leerkrachten in het basisonderwijs. 
Bovendien komen er andere voorspellers naar voren: de steun die docenten ervaren van 
de zorgcoördinator en de self-efficacy op het gebied van instructie.  
Tabel 10-14 Mate waarin de docent het onderwijs aan leerlingen met leer- of gedragsproble-
men als uitdaging beschouwt; resultaten van lineaire regressieanalyse 
 B Standard 
error 
Beta R2  
change 
T p < 
Ervaren steun zorgcoördina-
tor 
 .163  .046  .210  .052  3.59  .001 
Self-efficacy: Instructie  .118  .044  .155  .024  2.66  .01 
 
Het zelfvertrouwen in het onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften 
wordt vooral voorspeld door de steun die docenten op school ervaren op dat gebied, ge-
volgd door twee schalen van self-efficacy, motiveren en instructie. Daarnaast levert team-
cultuur nog een beperkte bijdrage aan de voorspelling van het zelfvertrouwen.  
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Tabel 10-15 Zelfvertrouwen van de docent wat het onderwijs aan leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften betreft; resultaten van lineaire regressieanalyse 
 B Standard 
error 
Beta R2  
change 
T p < 
Ervaren steun op school  .214  .042  .286  .122  5.08  .001 
Self-efficacy: Motiveren  .146  .051  .179  .084  2.84  .005 
Self-efficacy: Instructie  .149  .052  .180  .021  2.88  .005 
Teamcultuur  .140  .054  .145  .018  2.57  .05 
10.11 Samenvatting 
In dit hoofdstuk zijn de uitkomsten voor docenten in het voortgezet onderwijs beschreven. 
De volgende factoren zijn beschreven: ondersteuning en faciliteiten, leiderschap en 
schoolcultuur, professionalisering,  ouderbetrokkenheid, en effectief onderwijs en effec-
tieve interventies.  
 
Wat betreft ondersteuning in de klas blijkt dat dit nauwelijks structureel voorkomt. Onder-
steuning in verband met onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften 
wordt bij de grote meerderheid gegeven door een zorgcoördinator. Hoewel docenten zich 
gemiddeld genomen redelijk ondersteund voelen, zou ongeveer de helft van de docenten 
meer ondersteuning willen op het gebied van sociaal-emotionele ontwikkeling en/of ge-
dragsproblemen. Over de ondersteuning door de zorgcoördinator zijn docenten redelijk 
tevreden. Men is minder tevreden over de ondersteuning op het gebied van het desbetref-
fende vak(ken) van de docent. Een kwart van de docenten is tevreden of zeer tevreden 
over de beschikbare faciliteiten, waarbij ongeveer 40 procent niet tevreden is over facilitei-
ten zoals extra materiaal voor zwakke leerlingen, ict-voorzieningen voor begaafde leer-
lingen.  
 
Docenten zijn gematigd positief over het leiderschap binnen de school, waarbij de helft 
van de docenten vindt dat er een positieve visie over passend onderwijs wordt uitgedra-
gen. Wat betreft schoolcultuur blijkt dat de overgrote meerderheid informeel advies geeft 
over leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften. 
 
Over de professionalisering nemen docenten een neutrale positie in. Een klein deel van de 
docenten is van mening dat ze goed op de hoogte worden gehouden van scholingsmoge-
lijkheden  op het gebied van passend onderwijs.  
 
De inzet van effectieve interventies zijn gemeten door drie subschalen: extra, groepsgewijs, 
excellent. De meerderheid van de docenten geeft zwakkere leerlingen een of enkele keren 
of dagelijks individuele uitleg. Driekwart van de docenten maakt nooit of af en toe gebruik 
van instructie in niveaugroepen. Ook het in groepjes laten samenwerken (gelijk en gemixt 
niveau) wordt weinig  toegepast. Een kwart van de docenten geeft excellente leerlingen 
regelmatig extra of uitdagender materiaal.  
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Docenten beoordelen hun eigen competenties en hun eigen vaardigheid (self-efficacy) 
over het algemeen zeer positief. Docenten vinden dat ze binnen de les, op het gebied van 
gedrag en motivatie goed aansluiten op leerlingen. De attitude van docenten is redelijk 
positief te noemen, het zelfvertrouwen van docenten daarentegen iets gematigder. Veer-
tig procent van de docenten vindt dat hij/zij leerlingen met extra ondersteuningsbehoef-
ten in de klas kan bieden wat zij nodig hebben.   
Over de ouderbetrokkenheid zijn docenten gematigd positief, waarbij men positiever is 
over de samenwerking met ouders dan over de steun van ouders. Slechts vijftien procent 
reageert positief op de vraag of ouders van leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoef-
ten positief staan tegenover de aanwezigheid in de klas van leerlingen die extra aandacht 
nodig hebben. Daarnaast weet 30-40 procent van de docenten niet hoe ouders van leer-
lingen zonder en met extra ondersteuningsbehoeften tegenover hun beleid staan. 
 
Net als in het basisonderwijs is er een duidelijke samenhang tussen (de oordelen van de 
docenten over) de variabelen in de randvoorwaardelijke sfeer en net als in het basisonder-
wijs lijkt er weinig samenhang te zijn tussen de self-efficacy van de docent en de inschat-
ting door de docent van de randvoorwaarden op school. Eveneens net als in het basison-
derwijs hangt het zelfvertrouwen van de docent op het gebied van het geven van onder-
wijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften significant samen de randvoor-
waarden op school. Zelfvertrouwen wordt het beste voorspeld door de mate van onder-
steuning op school, gevolgd door de  subschaal ‘Motiveren’ van self-efficacy. De mate 
waarin  de docent het onderwijs aan leerlingen met leer- of gedragsproblemen als uitda-






11. Vragenlijst zorg- en ondersteuningscoördi-
natoren voortgezet onderwijs 
11.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk worden de uitkomsten besproken van de zorgcoördinatoren in het voort-
gezet onderwijs die de vragenlijst hebben ingevuld. Allereerst wordt een beschrijving ge-
geven van de deelnemende zorgcoördinatoren. Vervolgens worden de uitkomsten van de 
vragenlijst besproken, waarbij achtereenvolgens de resultaten bij de van toepassing 
zijnde eerdergenoemde factoren gerapporteerd worden.  
11.2 Achtergrondkenmerken  
Er hebben 51 zorgcoördinatoren meegedaan aan het onderzoek. In tabel 11-1 is een volle-
dig overzicht van de achtergrondgegevens van de deelnemers weergegeven. De zorgcoör-
dinatoren oefenen deze functie gemiddeld 20 uren per week uit (SD= 9.3) op school. Het 
gemiddelde aantal jaren onderwijservaring van de deelnemers is 21 (SD= 9.2). Het gemid-
delde aantal uren dat per week beschikbaar is voor het coördineren  van ondersteuning 
op de locatie van de school is 23 (SD= 16). Een op de vijf zorgcoördinatoren heeft geen an-
dere functie op school. Bijna twee derde is naast deze functie docent (63%). Overige func-
ties die worden genoemd, zijn leerlingbegeleider, begeleider van zorgleerlingen, anti-pest-
coördinator en/of mentor. De afgeronde opleiding van de zorgcoördinatoren varieert van 
lerarenopleiding (HBO, 67%), universitaire lerarenopleiding (16%) tot een andere oplei-
ding (39%), zoals maatschappelijk werk, pedagogiek, of opleiding zorgcoördinator.  Het 
merendeel van de zorgcoördinatoren geeft ondersteuning in de onderbouw en/of boven-
bouw van het VMBO (resp. 36 en 39%).  
Tabel 11-1 Achtergrondgegevens van de zorgcoördinatoren (n=51)  
Achtergrondgegevens* N % 
Andere functie/taak op school 
Nee 
Docent 





































Vervolg tabel 11-1  
Achtergrondgegevens* N % 
Ondersteuning aan afdeling 
Onderbouw praktijkonderwijs (leerjaar 1 en 2) 
Bovenbouw praktijkonderwijs (leerjaar 3 en 4) 
Onderbouw vmbo (leerjaar 1-2) 
Bovenbouw vmbo (leerjaar 3-4) 
Onderbouw havo (leerjaar 1-3) 
Bovenbouw havo (leerjaar 4-5) 
Onderbouw vwo (leerjaar 1-3) 






















Toelichting: *Meer antwoorden mogelijk. 
11.3 Bovenschoolse ondersteuning en samenwerking met externen 
Binnen de factor ‘bovenschoolse ondersteuning en samenwerking met externen’ is aan de 
zorgcoördinatoren gevraagd aan te geven in welke mate ze ondersteuning vanuit het sa-
menwerkingsverband (SWV) ervaren. Daarnaast is gevraagd hoe ze de ondersteuning van-
uit jeugdhulp ervaren. De uitkomsten laten een gemiddelde score van 3.00 (SD= 0.94) zien 
op het gebied van de ondersteuning vanuit het SWV. Er is echter een ruime spreiding in de 
antwoorden op de afzonderlijke items. 
 
Ruim een derde (36%) van de zorgcoördinatoren is het eens of zeer eens met de stelling 
dat het SWV de school goede ondersteuning biedt bij het onderwijs aan leerlingen met ex-
tra ondersteuningsbehoeften; een iets grotere groep (40%) vindt echter dat dit niet het ge-
val is. Bovendien is 40% negatief over de beschikbaarheid van (eigen) bovenschoolse 
voorzieningen voor leerlingen in het SWV.  
 
Wat betreft de ondersteuning vanuit jeugdhulp zijn de zorgcoördinatoren gemiddeld ge-
nomen iets positiever (Gem.= 3.15, SD= 0.79). Het meest positief is gereageerd op de vraag 
of het zorgadviesteam van de school goed samenwerkt met de jeugdhulp, 70% van de 
zorgcoördinatoren vindt dat dit het geval is. Minder positief is men over de snelheid waar-
mee hulp wordt geboden: slechts 32% van de zorgcoördinatoren vindt dat aanvullende 
hulp door externe jeugdhulppartners snel wordt ingezet, terwijl 38% aangeeft dat dit niet 
het geval is. In tabel 11-2 is een volledig overzicht van de uitkomsten te zien.   
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Tabel 11-2 Oordeel van zorgcoördinatoren over bovenschoolse ondersteuning en samen-














Ondersteuning vanuit het SWV       3.00 0.94 
Het samenwerkingsverband vo 
biedt onze school goede diagnosti-
sche ondersteuning op het gebied 
van leerlingenzorg 
8 24 22 36 6 4 3.08 1.11 
Het samenwerkingsverband vo 
biedt onze school waar nodig goede 
ondersteuning voor docenten bij het 
onderwijs aan leerlingen met extra 
ondersteuningsbehoeften 
12 28 20 34 2 4 2.85 1.11 
Het samenwerkingsverband vo 
heeft waar nodig voldoende (eigen) 
bovenschoolse voorzieningen voor 
leerlingen op mijn school 
10 30 14 34 8 4 3.00 1.20 
Ondersteuning vanuit jeugdhulp       3.15 0.79 
(Speciale) onderwijszorg op onze 
school en jeugdhulp voor leerlingen 
zijn goed op elkaar afgestemd 
6 28 26 38 2 -- 3.02 1.00 
Het zorg(advies)team of ondersteu-
ningsteam van de school werkt goed 
samen met de jeugdhulp 
-- 12 18 62 8 -- 3.66 0.80 
Aanvullende hulp door externe 
jeugdhulppartners wordt snel inge-
zet 
12 26 30 28 4 -- 2.86 1.10 
Er is waar nodig goede diagnosti-
sche expertise beschikbaar vanuit 
de jeugdhulp 
8 24 22 40 2 4 3.04 1.05 
11.4 Ondersteuning voor medewerkers  
Aan de zorgcoördinatoren is gevraagd aan te geven in welke mate er interne en externe 
ondersteuning voor medewerkers van de school beschikbaar is. De gemiddelde scores op 
deze twee subschalen zijn respectievelijk 3.25 (SD= 0.80) voor interne ondersteuning en 
2.25 (SD= 0.84) voor externe ondersteuning. De zorgcoördinatoren geven aan dat de 
school in ruime mate of in zeer ruime mate beschikt over ondersteuning vanuit het 
zorgadviesteam (84%). Daarnaast laten de uitkomsten zien dat ondersteuning door een 
(ortho)pedagoog in ruimere mate beschikbaar is dan ondersteuning door een (school)psy-
choloog.  
 
Wat betreft externe ondersteuning vindt 60% van de zorgcoördinatoren dat er in ruime 
mate, of zeer ruime mate ondersteuning beschikbaar is door de maatschappelijk werker 
van de school (Gem.= 3.34, SD= 1.29). Volgens 54-70% van de zorgcoördinatoren is er geen 
ondersteuning vanuit het schoolbestuur, onderwijsbegeleidingsdienst of zelfstandig advi-
seur (zie tabel 11-3).  
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Tabel 11-3 Oordeel van zorgcoördinatoren over de beschikbaarheid van interne en externe 
ondersteuning (n=51); percentages, gemiddelden (Gem.) en standaarddeviaties (SD)  
De school beschikt over specifieke 
hulp of ondersteuning voor do-
centen in de vorm van 













Interne ondersteuning       3.25 0.80 
ondersteuning / coaching door on-
dersteuner(s) van de school 
4 2 28 56 10 -- 3.66 0.85 
zorg(advies)team / ondersteunings-
team op school  
2 2 12 54 30 -- 4.08 0.83 
ondersteuning door (ortho)peda-
goog van de school  
16 4 14 46 20 -- 3.50 1.31 
ondersteuning door (school)psycho-
loog van de school 
62 4 10 18 6 -- 2.02 1.41 
ondersteuning door gedragsspecia-
list van de school 
26 8 14 44 6 2 2.96 1.37 
Externe ondersteuning       2.25 0.84 
ondersteuning door maatschappe-
lijk werker van de school 
16 8 16 46 14 -- 3.34 1.29 
inzet van consulent / specialist / be-
geleider van het samenwerkingsver-
band 
22 18 22 26 4 8 2.70 1.24 
inzet van consulent / specialist / be-
geleider vanuit het schoolbestuur 
64 6 10 6 2 12 1.59 1.14 
begeleiding vanuit een school- of 
onderwijsbegeleidingsdienst 
54 16 12 8 2 8 1.78 1.11 
inzet van een zelfstandig onderwijs-
adviseur 
70 8 6 10 -- 6 1.53 1.02 
11.5 Ondersteuning aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften 
Gevraagd is aan de zorgcoördinatoren aan welke leerlingen de school ondersteuning kan 
bieden, waarbij onderscheid gemaakt kan worden tussen vier groepen leerlingen, name-
lijk leerlingen met lichamelijke beperkingen, gedragsproblemen, leerproblemen, sociaal-
emotionele problemen (zie tabel 11-4). De uitkomsten laten zien dat zorgcoördinatoren 
vinden dat de school het beste ondersteuning kan geven aan leerlingen met leerproble-
men (Gem.= 3.68, SD= 0.61), waarbij 88% aangeeft in ruime mate of zeer ruime mate on-
dersteuning te kunnen bieden aan leerlingen met dyslexie.  
 
Ondersteuning aan leerlingen met sociaal-emotionele problemen is door de zorgcoördi-
natoren ook positief beoordeeld (Gem.= 3.52, SD= 0.59). Faalangst en gebrek aan weer-
baarheid zijn problemen waarbij respectievelijk  82% en 74% van de scholen in ruime of 
zeer ruime mate ondersteuning aan kan bieden.  
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Tabel 11-4 Oordeel van zorgcoördinatoren over de mate waarin ondersteuning gegeven kan 
worden aan leerlingen met beperkingen/problemen (n=51); percentages, gemiddelden (Gem.) 
en standaarddeviaties (SD)  
De school kan ondersteuning bie-

















Lichamelijke beperkingen       3.38 0.67 
Visuele handicap 6 22 44 18 6 4 2.96 0.97 
Auditieve handicap 2 16 38 34 8 2 3.31 0.92 
Spraak-/taalstoornis 4 8 46 30 8 4 3.31 0.90 
Motorische handicap -- 6 40 44 8 2 3.55 0.74 
Overige fysieke beperking -- 2 34 46 16 2 3.78 0.74 
Gedrag       3.42 0.62 
Adhd/add -- -- 14 58 28 -- 4.14 0.64 
Autisme of verwante stoornis -- -- 16 56 28 -- 4.12 0.66 
Opstandig of antisociaal gedrag 
(ODD) 
4 26 42 22 6 -- 3.00 0.95 
Agressief gedrag 20 32 34 14 -- -- 2.42 0.97 
Leren        3.68 0.61 
Achterstand in taal/lezen -- 14 32 46 8 -- 3.48 0.84 
Achterstand in rekenen -- 12 36 48 4 -- 3.44 0.76 
Dyslexie -- -- 12 50 38 -- 4.26 0.66 
Dyscalculie -- 6 44 36 10 4 3.52 0.77 
Sociaal-emotioneel       3.52 0.59 
Depressieve klachten 4 12 52 28 4 -- 3.16 0.84 
Angststoornis/fobie 2 16 52 26 2 2 3.10 0.77 
Faalangst  -- 4 14 64 18 -- 3.96 0.70 
Gebrek aan weerbaarheid -- 4 22 60 14 -- 3.84 0.71 
Overig         
Licht verstandelijke beperking 56 22 14 6 -- 2 1.69 0.94 
Ernstige verstandelijke beperking 92 6 -- -- - 2 1.01 0.24 
Downsyndroom 74 12 4 -- 2 8 1.30 0.76 
 
Minder ondersteuning kan er volgens de zorgcoördinatoren gegeven worden aan leer-
lingen met een lichamelijke beperking (Gem.= 3.38, SD= 0.67), waarbij ondersteuning aan 
leerlingen met een visuele handicap bij 28% niet of in geringe mate gegeven kan worden. 
Ondersteuning aan leerlingen met gedragsproblemen als agressief gedrag kan ook in min-
dere mate gegeven worden door de scholen, 52% vindt dat de school niet of in geringe 
mate ondersteuning kan bieden aan leerlingen met agressief gedrag. Ondersteuning kan 
volgens 56 tot 92% van de zorgcoördinatoren niet gegeven worden aan leerlingen met een 
licht verstandelijke beperking, een ernstige verstandelijke beperking of het syndroom van 
Down (zie tabel 11-4).  
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Aan zorgcoördinatoren is ook gevraagd te beoordelen hoe goed het de school lukt om te-
gemoet te komen aan de ondersteuningsbehoeften van leerlingen. De gemiddelde score is 
3.74 (SD= 0.51), wat aangeeft dat de zorgcoördinatoren vinden dat de school hier redelijk 
toe in staat is. 86% van de zorgcoördinatoren is het eens of zeer eens met de stelling dat 
leerlingen met ondersteuningsbehoeften op hun plek zijn bij hen op school, zie tabel 11-5.   
Tabel 11-5 Oordeel van zorgcoördinatoren over de mate waarin tegemoet kan komen aan 
de ondersteuningsbehoeften van leerlingen (n=51); percentages, gemiddelden (Gem.) en 











     3.74 0.51 
Op onze school lukt het om leerlingen 
met extra ondersteuningsbehoeften te 
bieden wat zij nodig hebben  
-- 4 26 58 12 3.78 0.71 
Op onze school lukt het om de onder-
steuning van leerlingen in te passen in 
het onderwijs  
-- 8 40 50 2 3.46 0.68 
Leerlingen met extra ondersteunings-
behoeften zijn bij ons op school goed 
op hun plek  
-- -- 14 74 12 3.98 0.51 
11.6 Realiseren van ondersteuning  
Aan de zorgcoördinatoren is gevraagd aan te geven in welke mate de school de basison-
dersteuning kan realiseren in dit schooljaar (2016-2017). Twintig procent vindt dat dit in 
enige mate wordt gedaan, 72% in ruime mate, en 8% in zeer ruime mate (Gem.= 3.88, SD= 
0.52). Het gemiddelde op de vraag in welke mate de school de extra ondersteuning kan re-
aliseren is 3.54 (SD= 0.71). Twee procent vindt dat dit niet gedaan wordt, zes procent in ge-
ringe mate, 28% in enige mate en 64% in ruime mate. Geen van de zorgcoördinatoren 
vindt dat de extra ondersteuning in zeer ruime mate gerealiseerd kan worden (niet weer-
gegeven in tabel). 
11.7 Professionalisering 
Binnen de factor professionalisering is aan zorgcoördinatoren gevraagd het professionali-
seringsbeleid en de beschikbare tijd als zorgcoördinator te beoordelen. De gemiddelde 
score op het professionaliseringsbeleid is 3.30 (SD= 0.70), waarbij duidelijk wordt dat 72% 
het eens of zeer eens is met de stelling dat er gericht professionaliseringsbeleid is in ver-
band met passend onderwijs (Gem.= 3.64, SD= 0.80). Wat betreft de beschikbaarheid van 
tijd als zorgcoördinator wordt een gemiddelde van 2.90 (SD= 0.86) gevonden. Iets meer 
dan de helft (60%) geeft aan genoeg tijd te hebben om docenten te adviseren bij het on-
derwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften. Slechts een klein deel van de 
zorgcoördinatoren (16%) vindt dat er voldoende tijd is om lessen te bezoeken. In tabel 11-
6 is een volledig overzicht van de uitkomsten te zien.  
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Tabel 11-6 Oordeel van zorgcoördinatoren over de professionalisering (n=51); percentages, 









Professionaliseringsbeleid      3.30 0.70 
Er is gericht professionaliseringsbeleid 
in verband met passend onderwijs  
-- 14 14 66 6 3.64 0.80 
De docenten hebben voldoende moge-
lijkheden om hun kennis en vaardighe-
den op het gebied van onderwijs aan 
leerlingen met extra ondersteuningsbe-
hoeften te onderhouden of uit te brei-
den  
-- 18 28 50 4 3.40 0.83 
De docenten worden systematisch op 
de hoogte gesteld van mogelijke na-
scholing gericht op passend onderwijs  
4 34 34 28 -- 2.86 0.88 
Beschikbare tijd als zorgcoördinator      2.90 0.86 
Ik heb als zorgcoördinator voldoende 
tijd om docenten te adviseren bij het 
onderwijs aan leerlingen met extra on-
dersteuningsbehoeften  
6 24 10 58 2 3.26 1.05 
Ik heb als zorgcoördinator voldoende 
tijd om docenten te ondersteunen bij 
het onderwijs aan leerlingen met extra 
ondersteuningsbehoeften  
8 26 20 46 -- 3.04 1.03 
Ik heb als zorgcoördinator voldoende 
tijd om lessen te bezoeken  




11.8 Competenties van docenten 
Binnen de factor competenties is de zorgcoördinatoren verzocht aan te geven welk deel 
van het team over voor passend onderwijs relevante competenties beschikt. Hierbinnen is 
onderscheid gemaakt in de volgende competentiegebieden: pedagogisch- en didactisch, 
planmatig handelen, scholingsbereidheid en omgaan met ouders (zie tabel 11-7 en tabel 
11-8 voor een volledig overzicht van de uitkomsten).  
 
Wat betreft de pedagogisch-didactische competenties is er een gemiddelde gevonden van 
2.23 (SD= 0.48). Competenties waar meer dan twee derde van het team over beschikt zijn: 
rustig blijven in stresssituaties (56%), leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften bij 
groepsactiviteiten betrekken (44%) en leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften dui-
delijk maken wat er van hen verwacht wordt (44%).  Minder positief zijn de zorgcoördina-
toren over de competentie ‘het beoordelen van leerstof die leerlingen met ondersteu-
ningsbehoeften ondersteunt in de ontwikkeling’. Vijftig procent vindt dat een derde tot 
twee derde deze competentie voldoende beheerst.  
 
Het competentiegebied omgaan met ouders wordt het meest positief beoordeeld (Gem.= 
2.45, SD= 0.50). De zorgcoördinatoren vinden dat 66% van het team ouders/verzorgers ge-
richte informatie kan geven over hun kind en 64% kan in voldoende mate naar ouders luis-
teren en hun inbreng serieus nemen (zie tabel 11-8).  
 
Over de scholingsbereidheid van het team zijn de zorgcoördinatoren redelijk positief 
(Gem.= 2.11, SD= 0.61). Variërend van 34 tot 50% vinden de zorgcoördinatoren dat een 
derde tot twee derde van het team bereid is om te werken aan tekorten in kennis en vaar-
digheden op het gebied van gedragsproblemen en eigen grenzen als docent kan aange-
ven.  
 
Het competentiegebied planmatig handelen wordt het minst positief beoordeeld door de 
zorgcoördinatoren (Gem.= 1.87, SD= 0.53). Variërend tussen de 6 en 16% vinden de zorgco-
ördinatoren dat meer dan twee derde van het team een adequaat plan kan maken, een 
aanpak kan vaststellen, een plan van aanpak kan bijstellen, de didactische behoefte van 
leerling kan vertalen in concrete doelen en een effectief gesprek kan voeren met leer-




Tabel 11-7  Oordeel van zorgcoördinatoren over de competenties van het team (n=51); per-
centages, gemiddelden (Gem.) en standaarddeviaties (SD)  
 < 1/3 van 
het team 
1/3 tot 2/3 
van het 
team 
> 2/3 van 
het team 
Dat weet ik 
niet 
Gem. SD 
Competenties: pedagogisch-didactisch     2.23 0.48 
Kan leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften bij de groepsactivitei-
ten betrekken 
10 42 44 4 2.35 0.67 
Kan leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften duidelijk maken wat 
zij/hij van hen verwacht 
4 48 44 4 2.42 0.58 
Kan leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften tot gewenst gedrag sti-
muleren 
14 50 32 4 2.19 0.67 
Kan leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften op constructieve ma-
nier aanspreken op ongewenst gedrag 
10 58 28 4 2.19 0.61 
Kan rustig blijven in stresssituaties 2 36 56 6 2.57 0.54 
Kan leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften motiveren voor hun 
leertaken 
14 40 42 4 2.29 0.71 
Kan conflicten beheersbaar maken door 
balans tussen corrigeren en negeren 
van gedrag 
14 52 26 8 2.13 0.65 
Kan op adequate wijze omgaan met 
leerlingen met beperkingen (zoals 
ADHD, autisme, gedragsproblemen) 
14 46 36 4 2.23 0.69 
Kan beoordelen welke leerstof of mate-
rialen de leerling met extra ondersteu-
ningsbehoeften ondersteunen in 
zijn/haar ontwikkeling 
22 50 20 8 1.98 0.68 
Kan zijn instructie afstemmen op de be-
hoefte of leerstijl van de leerlingen 
18 54 24 4 2.06 0.66 
Is in staat een gerichte planning van 
leeractiviteiten te maken voor leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoef-
ten 
22 40 30 8 2.09 0.75 
Competenties: planmatig handelen     1.87 0.53 
Kan een adequaat plan van aanpak ma-
ken 
26 58 6 10 1.78 0.56 
Kan effecten van een plan van aanpak 
vaststellen 
22 58 10 10 1.87 0.59 
Kan een plan van aanpak bijstellen 26 58 6 10 1.78 0.56 
Kan effectieve leergesprekken voeren 
met leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften 
20 58 16 6 1.96 0.62 
Kan de didactische behoefte van leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoef-
ten vertalen in concrete doelen 
34 48 10 8 1.74 0.69 
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Tabel 11-8  Oordeel van zorgcoördinatoren over de competenties van het team (n=51); per-
centages, gemiddelden (Gem.) en standaarddeviaties (SD)  
 Minder dan 
1/3 van het 
team 




2/3 van het 
team 
Dat weet ik 
niet 
Gem. SD 
Competenties: scholingsbereidheid     2.11 0.61 
Kan initiatieven nemen om zichzelf ver-
der te ontwikkelen op het gebied van 
onderwijs aan leerlingen met extra on-
dersteuningsbehoeften 
22 50 16 12 1.93 0.66 
Is bereid te werken aan eventuele tekor-
ten in kennis en vaardigheden in het 
hanteren van leerproblemen 
16 40 32 12 2.18 0.72 
Is bereid te werken aan eventuele tekor-
ten in kennis en vaardigheden in het 
hanteren van gedragsproblemen 
22 34 34 10 2.13 0.79 
Kan de eigen mogelijkheden en grenzen 
als docent benoemen 
10 50 36 4 2.27 0.64 
Competenties: omgaan met ouders     2.45 0.50 
Is in staat tot constructief overleg met 
ouders van leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften 
10 54 34 2 2.24 0.63 
Kan ouders/verzorgers gerichte infor-
matie geven over hun zoon / dochter 
8 26 64 2 2.57 0.64 
Kan naar ouders/verzorgers luisteren en 
hun inbreng serieus nemen 
2 34 62 2 2.61 0.53 
Kan ouders/verzorgers stimuleren en 
motiveren om bij te dragen aan de ont-
wikkeling van hun zoon / dochter 
8 44 46 2 2.39 0.64 
11.9 Samenhangen 
Op schoolniveau is nagegaan in hoeverre er samenhangen zijn tussen samengestelde vari-
abelen in de vragenlijst die aan zorg- en ondersteuningscoördinatoren is voorgelegd. Ta-
bel 11-9 laat zien dat er (net als in het basisonderwijs) sterke samenhang is tussen de vier 
schalen die de inschatting van competenties van de docenten door de zorgcoördinatoren 
betreffen, waarbij de samenhang tussen de competenties in planmatig werken en de com-
petenties in het omgaan met ouders minder sterk is dan de overige samenhangen. Ook is 
er, afgaand op de antwoorden van de zorgcoördinatoren, een significante samenhang tus-
sen het professionaliseringsbeleid van de school en de competenties van docenten. Ook 
blijkt uit de antwoorden een significant verband tussen de scholingsbereidheid van leer-
krachten en de pedagogisch-didactische competenties en de competenties in planmatig 
werken. Er is een sterke samenhang tussen de inschatting van de pedagogisch-didactische 
competenties en de scholingsbereidheid van de docenten en de mate waarin het volgens 
de zorgcoördinatoren op school lukt om tegemoet te komen aan de ondersteuningsbe-
hoeften van leerlingen. Deze samenhang is veel duidelijker dan in het basisonderwijs. De 
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samenhang van de mate waarin de school tegemoet kan komen aan ondersteuningsbe-
hoeften hangt niet significant samen met de voor de zorgcoördinator beschikbare tijd; dit 
in tegenstelling tot wat in het basisonderwijs werd gevonden. 



























Beschikbare tijd voor zorgcoör-




.27 .24     
Competenties:  
Pedagogisch-didactisch .39 .56 .55    
Competenties:  
Planmatig werken .29 .47 .20 .57   
Competenties: 
Scholingsbereidheid .27 .27 .54 .52 .34  
Competenties:  
Omgaan met ouders .36 .29 .26 .53 .51 .58 
Toelichting: significante correlaties zijn cursief gedrukt en groen gearceerd; correlaties > .40 zijn vetgedrukt. 
11.10 Samenvatting 
In dit hoofdstuk zijn de uitkomsten van de zorgcoördinatoren gerapporteerd op de vol-
gende factoren: bovenschoolse ondersteuning en samenwerking met externen, onder-
steuning voor medewerkers, ondersteuning aan leerlingen met extra ondersteuningsbe-
hoeften, professionalisering, en competenties van leerkrachten.   
 
De zorgcoördinatoren zijn neutraal in hun oordeel wat betreft bovenschoolse ondersteu-
ning. Iets meer dan een derde vindt dat er goede ondersteuning vanuit het samenwer-
kingsverband wordt geboden bij het onderwijs aan leerlingen met extra ondersteunings-
behoeften. Iets positiever is men over de samenwerking met externen, gemeten door on-
dersteuning vanuit de jeugdhulp. Over de samenwerking tussen het zorgadviesteam en de 
jeugdhulp is door iets meer dan twee derde positief gereageerd.  
 
Wat betreft de ondersteuning aan medewerkers vindt de overgrote meerderheid van de  
zorgcoördinatoren dat er in ruime mate of zeer ruime mate ondersteuning is vanuit het 
zorgadviesteam. Er blijkt minder beschikbaarheid van externe ondersteuning te zijn, zoals 
ondersteuning vanuit het schoolbestuur of onderwijsbegeleidingsdienst.  
 
Volgens de zorgcoördinatoren kan het beste ondersteuning gegeven worden aan leer-
lingen met dyslexie, zo blijkt uit de resultaten. Ondersteuning aan leerlingen met sociaal-
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emotionele problemen kan volgens drie kwart van de zorgcoördinatoren  ook in ruime of 
zeer ruime mate geboden worden. Hoewel de overgrote meerderheid vindt dat er in ruime 
mate ondersteuning geboden kan worden aan leerlingen met adhd, is dit voor agressief 
gedrag niet het geval. Een derde is van mening dat er geen ondersteuning aan leerlingen 
met een visuele beperking gegeven kan worden, en bijna alle zorgcoördinatoren geven 
aan dat er geen ondersteuning geboden kan worden aan leerlingen met een ernstige ver-
standelijke beperking. De zorgcoördinatoren vinden dat het ze redelijk goed lukt om tege-
moet te komen aan de behoeften van leerlingen, en bijna negentig procent vindt dat leer-
lingen met ondersteuningsbehoeften op hun plek zijn bij hen op school.   
Over de professionalisering zijn de zorgcoördinatoren neutraal. Driekwart van hen vindt 
dat er gerichte scholing is op het gebied van passend onderwijs. Ook over de tijd als zorg-
coördinator is men neutraal, waarbij bijna twee derde aangeeft voldoende tijd te hebben 
om docenten te adviseren in het onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbe-
hoeften. Slechts een klein deel van de zorgcoördinatoren vindt dat er voldoende tijd is om 
lessen van docenten te bezoeken.  
 
De competenties van docenten in het omgaan met ouders worden door de zorgcoördina-
toren het meest positief beoordeeld. Binnen de pedagogisch- didactische competenties 
wordt het rustig blijven in stresssituaties positief beoordeeld. Minder positief is men over 
het beoordelen van leerstof die de ontwikkeling van leerlingen met ondersteuningsbe-
hoeften ondersteunt in de ontwikkeling. Over de scholingsbereidheid van docenten zijn de 
zorgcoördinatoren gematigd positief. Niet zo positief beoordeeld zijn de competenties op 
het gebied van planmatig handelen. Volgens de zorgcoördinatoren is slechts een beperkt 
deel van het team in staat om planmatig te handelen.  
 
Net als in het basisonderwijs is er een sterke onderlinge samenhang tussen de vier schalen 
die de inschatting van competenties van de docenten door de zorgcoördinatoren betref-
fen. Daarnaast is er een significante samenhang tussen het professionaliseringsbeleid van 
de school en de door de zorgcoördinatoren gemaakte inschatting van de competenties 
van docenten. Verder zijn er significante verbanden tussen de scholingsbereidheid van do-
centen en de inschatting van de pedagogisch-didactische competenties en de competen-
ties in planmatig werken. Er is een veel sterkere samenhang dan in het basisonderwijs tus-
sen de inschatting van de pedagogisch-didactische competenties en de scholingsbereid-
heid van de docenten enerzijds en de mate waarin het volgens de zorgcoördinatoren op 
school lukt om tegemoet te komen aan de ondersteuningsbehoeften van leerlingen ander-





12. Leerlingenkenmerken en toetsresultaten 
voortgezet onderwijs 
12.1 Inleiding 
In de volgende paragrafen presenteren we achtereenvolgens informatie over achtergrond-
kenmerken van de leerlingen (paragraaf 12.2) en toetsresultaten (paragraaf 12.3). 
12.2 Leerlingkenmerken en extra ondersteuningsbehoeften 
Er zijn leerlinggegevens verkregen van 4203 leerlingen, verdeeld over 48 scholen. Tabel 12-
1 toont de belangrijkste gegevens. De leerlingen zijn nagenoeg gelijk verdeeld over leer-
jaar 1 en leerjaar 3. Rond drie vijfde (58%) volgt een stroom in het vmbo en 39 procent 
volgt havo, vwo of een combinatie daarvan. Een klein percentage (2%) zit in een combina-
tie van vmbo en havo en een groep van vergelijkbare omvang zit in een brede combinatie 
van vmbo, havo en vwo. Eén op de negen (11%) heeft een lwoo-indicatie. 
Tabel 12-1 Achtergrondkenmerken van de leerlingen (n=4203) 




























































De mentoren is verzocht een zorgprofiel in te vullen voor iedere leerling in de mentorklas 
die extra ondersteuningsbehoeften heeft. Vóór de start van het invullen is gevraagd hoe-
veel zorgprofielen de mentor zou invullen. Bij de helft van de leerlingen heeft de mentor 
geen zorgprofielen ingevuld (47%) of aangegeven dat er geen leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften in de mentorklas zitten. Bij 8 procent is het aantal ingevulde profielen 
kleiner dan vooraf aangegeven. Al met al is 1951 leerlingen bekend of zij volgens de men-
tor extra ondersteuningsbehoeften hebben. Bij 377 leerlingen (19%) is dat het geval. De 
informatie over ondersteuningsbehoeften is gekoppeld aan de achtergrondgegevens van 
de leerlingen.  
 
Evenals in het basisonderwijs, zijn jongens oververtegenwoordigd onder de groep die vol-
gens de mentor extra ondersteuningsbehoeften heeft. Daarnaast is, zoals mocht worden 
verwacht, het percentage leerlingen in vmbo b/k, vmbo breed en vmbo g/t aanzienlijk ho-
ger dan in havo of vwo. Van de leerlingen met lwoo-indicatie heeft volgens de mentor 37 
procent extra ondersteuningsbehoeften, bij de leerlingen zonder lwoo-indicatie is dat het 
geval bij 16 procent (tabel 12-2). 









Schooltype/niveau vmbo b/k of vmbo breed
 vmbo g/t 






















Bij de werving van scholen voor het onderzoek is ernaar gestreefd alleen scholen in het 
onderzoek te betrekken waar gebruik wordt gemaakt van het Cito Volgsysteem voortgezet 
onderwijs voor vmbo, havo en vwo. Daardoor zouden resultaten van gestandaardiseerde 
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toetsen kunnen worden verzameld en geanalyseerd. Uiteindelijk bleek het aantal leer-
lingen waarvan toetsresultaten konden worden verkregen echter relatief beperkt.9 
 
Tabel 12-2 en 12-3 tonen de toetsresultaten van de leerlingen in respectievelijk het eerste 
en derde leerjaar. In beide leerjaren zijn leesvaardigheid Nederlands en Engels, woorden-
schat Nederlands, rekenen en wiskunde getoetst. In het eerste leerjaar is daarnaast woor-
denschat Engels getoetst en in het derde leerjaar is taalverzorging getoetst. 
Tabel 12-2 Toetsresultaten – eerste leerjaar 
 aantal minimum maximum gemiddeld std. dev. 
Leesvaardigheid Nederlands  857  89.4  195.6  137.9  16.9 
Woordenschat Nederlands  856  98.4  193.6  146.5  16.2 
Leesvaardigheid Engels  831  104.1  211.3  144.9  20.7 
Woordenschat Engels  831  107.2  279.4  162.1  28.7 
Rekenvaardigheid  858  86.8  206.4  142.0  21.3 
Wiskunde  787  64.7  175.7  120.5  16.3 
Tabel 12-3 Toetsresultaten – derde leerjaar 
 aantal minimum maximum gemiddeld std. dev. 
Leesvaardigheid Nederlands  630  166.1  327.9  248.0  23.3 
Woordenschat Nederlands  583  164.6  329.6  255.7  23.6 
Leesvaardigheid Engels  627  170.9  375.6  256.4  36.3 
Taalverzorging  625  172.0  355.0  241.8  25.4 
Rekenvaardigheid  629  161.1  348.4  247.1  30.0 
Wiskunde  629  152.7  269.0  205.8  17.3 
 
In de derde onderzoeksvraag wordt het verschil in toetsresultaten tussen leerlingen met 
en leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoeften aan de orde gesteld. In tabel 12-4 
worden deze verschillen gepresenteerd, evenals de resultaten van de toetsing op signifi-
cantie. In het eerste leerjaar liggen de gemiddelde toetsscores bij leerlingen met extra on-
dersteuningsbehoeften significant lager dan bij de overige leerlingen bij leesvaardigheid 
Nederlands, rekenvaardigheid en wiskunde. In het derde leerjaar liggen de gemiddelde 
scores bij alle zes toetsen significant lager bij de leerlingen met extra ondersteuningsbe-
hoeften.  
  
                                                                  
9  Met toestemming van scholen en ouders heeft een medewerker van KBA Nijmegen bij het Cito de koppeling 
gemaakt tussen de aan het onderzoek deelnemende scholen en klassen en de daar opgeslagen toetsresul-
taten. Daar bleek dat van een deel van de scholen geen toetsresultaten beschikbaar waren. 
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Tabel 12-4 Toetsresultaten van leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften en leerlingen 
zonder extra ondersteuningsbehoeften; gemiddelde vaardigheidsscores en resultaten van  
variantieanalyses 
 zonder extra  
ondersteuningsbehoeften 
met extra onder- 
steuningsbehoeften 
F p 
 gem. std.dev. gem. std.dev. 
Leerjaar 1       
Leesvaardigheid Nederlands 143.3 16.3 135.1 18.3 8.3 <.005 
Woordenschat Nederlands 150.8 14.9 146.7 19.2 2.4 n.s. 
Leesvaardigheid Engels 151.2 20.5 145.8 21.2 2.3 n.s. 
Woordenschat Engels 169.1 28.5 165.1 29.1 0.7 n.s. 
Rekenvaardigheid 147.7 22.7 133.9 19.7 13.0 <.001 
Wiskunde 126.9 16.1 116.2 15.1 14.4 <.001 
 
Leerjaar 3       
Leesvaardigheid Nederlands 253.8 22.2 238.9 18.2 21.7 <.001 
Woordenschat Nederlands 260.5 23.6 252.8 21.8 4.2 <.05 
Leesvaardigheid Engels 255.4 36.9 240.0 31.0 8.3 <.005 
Taalverzorging 256.0 31.7 241.4 21.3 10.8 <.001 
Rekenvaardigheid 247.4 29.1 226.3 18.0 27.4 <.001 
Wiskunde 210.5 18.3 202.3 11.3 10.6 <.001 
Leerjaar 1: 40 leerlingen met en 261 leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoeften; 
Leerjaar 3: 59 leerlingen met en 185 leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoeften. 
 
Het schooltype/niveau is in deze analyse buiten beschouwing gelaten. Doordat leerlingen 
met extra ondersteuningsbehoeften sterker zijn vertegenwoordigd in de lagere niveaus, 
ligt het voor de hand dat zij gemiddeld lager scoren. Daarom is vervolgens een vergelijk-
bare analyse uitgevoerd voor enkele geselecteerde combinaties van schooltypen/niveaus 
en leerjaren. Daarbij speelt het probleem dat de groep leerlingen waarvan bekend is dat 
zij extra ondersteuningsbehoeften hebben, klein is in de geselecteerde combinaties. In 
leerjaar 1 levert toetsing van verschillen tussen leerlingen in het vmbo (k/b en g/t samen) 
geen significante verschillen op tussen leerlingen met (n=24) en leerlingen zonder (n=88) 
extra ondersteuningsbehoeften. In havo/vwo scoren leerlingen met extra ondersteunings-
behoeften in het eerste leerjaar (n=16) significant lager dan leerlingen zonder extra onder-
steuningsbehoeften (n=173) bij rekenvaardigheid (met gemiddelde scores van respectie-
velijk 150.4 en 159.3) (F=5.1; p<.05) en bijna significant bij leesvaardigheid Nederlands 
(respectievelijk 143.9 en 150.7 gemiddeld) en wiskunde (127.1 en 133.6). In leerjaar 3 is er 
bij vmbo (n=56 met en 114 zonder extra ondersteuningsbehoeften) een significant verschil 
bij taalverzorging (gem.=224.7 en 232.8; F=8.1, p<.005) en een bijna significant verschil bij 
leesvaardigheid Nederlands (237.7 en 243.2).  Bij havo/vwo is het aantal leerlingen met ex-
tra ondersteuningsbehoeften te klein.  
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13. Zorgprofiel voortgezet onderwijs 
13.1 Inleiding 
De mentoren is gevraagd om voor de leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften in 
hun klas een zorgprofiel in te vullen. Het gaat om leerlingen voor wie een ontwikkelings-
perspectief (OPP) is opgesteld en/of voor wie een specifieke aanpak of extra hulp nodig is 
en/of die een specifiek probleem of een specifieke beperking hebben.  
 
We gaan achtereenvolgens in op de problematiek en/of beperkingen (paragraaf 13.2), de 
beschikbare ondersteuning (paragraaf 13.3), de mate waarin de leerling als belastend 
wordt ervaren (paragraaf 13.4) en de communicatie met de ouders (paragraaf 13.5). ver-
volgens worden samenhangen besproken in paragraaf 13.6. 
13.2 Problematiek en beperkingen 
Het eerste onderdeel van het zorgprofiel bestaat uit een lijst met 31 typen problematiek 
en beperkingen. Een aantal van deze items kan worden geclusterd. Tabel 11-2 geeft een 
overzicht van de antwoorden op de afzonderlijke items, waarbij tevens de clustering is 
aangegeven.  
 
Er zijn zorgprofielen ingevuld voor 389 leerlingen. Deze leerlingen zijn verdeeld over 107 
klassen en 45 vestigingen voor VO. De leerlingen zitten in leerjaar 1 of leerjaar 3 (respectie-
velijk 200 en 189 leerlingen). Het aantal leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften per 
klas varieert van 1 tot 24.  Volgens een docent is er bij één van de leerlingen geen sprake 
van problemen, maar is deze leerling veel afwezig wegens een chronische ziekte. Bij 32 
leerlingen (8%) is er sprake van één type probleem, en bij de overige 91% is er sprake van 
meer problemen of beperkingen.  
 
In tabel 13-1 is te zien in welke mate de problemen of beperkingen bij de leerlingen voor-
komen volgens de docent. De uitkomsten geven aan dat in de categorie externaliserend 
probleemgedrag sterk storend gedrag en overactief, impulsief gedrag het meest voorko-
men. Daar waar docenten vinden dat er sprake is van internaliserend probleemgedrag, 
geeft men aan dat ongeveer 20% van de leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften 
gebrek aan zelfvertrouwen en/of een negatief zelfbeeld heeft 
 
Leerlingen met een lichamelijke beperking komen weinig voor in het VO; er is bij respectie-
velijk zeven en zes procent van de leerlingen voor wie een zorgprofiel is ingevuld sprake 
van een motorische beperking of overige fysieke beperking. Gebrek aan concentratie 
wordt in behoorlijke en ernstige mate gezien bij 40% van de leerlingen voor wie een zorg-
profiel is ingevuld. Bij ongeveer 25% geeft de mentor aan dat er in lichte tot ernstige mate 
sprake is van een achterstand in taal/lezen. Hetzelfde geldt voor dyslexie (tabel 13-2). Er 
zijn geen leerlingen voor wie een zorgprofiel is ingevuld waarbij sprake is van het Syn-
droom van Down en tevens blijkt dat er nauwelijks sprake is van leerlingen met een ern-
stige verstandelijke beperking. Autisme en verwante stoornissen komen in lichte tot ern-
stige mate voor bij 32% van de leerlingen voor wie het zorgprofiel is ingevuld.   
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Tabel 13-1 Problematiek of beperkingen, volgens inschatting van de docent – percentages 
van alle ingevulde zorgprofielen (n= 389) 






Externaliserend probleemgedrag     
ADHD (stoornis in de aandacht; overactief  
gedrag) 
78 5 12 5 
Opstandig of antisociaal gedrag (ODD) 93 3 3 1 
Agressief tegenover klasgenoten 88 8 3 1 
Bizar gedrag, of gedrag dat niet past bij de leeftijd 80 8.5 7.5 4 
Sterk storend voor anderen 71 11 14 4 
Overactief, impulsief gedrag 73 9 11 6 
Internaliserend probleemgedrag     
Angstig, neerslachtig, depressief 82 8 6 4 
Teruggetrokken, komt niet tot contact met  
anderen 
76 11 9 4 
Gebrek aan zelfvertrouwen, negatief beeld  
van zichzelf 
68 13 13 6 
Faalangstig 76 9 11 4 
Gebrek aan weerbaarheid 76 11 10 3 
Lichamelijke beperking     
Visuele handicap (blind of slechtziend) 98.5 1.5 0.5 -- 
Auditieve handicap (doof of slechthorend) 98 0.5 1 0.5 
Motorische handicap (belemmering van  
beweging) 
93 4 1 2 
Overige fysieke beperking (bijv. chronische  
ziekte, epilepsie, astma) 
94 1 3 2 
Problematische werkhouding     
Gebrek aan motivatie, inzet  60 15 17 8 
Gebrek aan concentratie 44 16 25 15 
Leerachterstand     
Achterstand in taal/lezen (resp. voorbereidend 
taal/lezen) 
74 14 10 2 
Achterstand in rekenen (resp. voorbereidend reke-
nen) 
82 8 7 3 




Tabel 13-2  Problematiek of beperkingen, volgens inschatting van de docent – percentages 
van alle ingevulde zorgprofielen (n= 389) 






Niet geclusterde items     
Dyslexie 75 5 14 6 
Dyscalculie 97 1.5 1 0.5 
Spraak/taalstoornis (vertraagde/verstoorde taal-
ontwikkeling) 
92 3.5 4 0.5 
(Zeer) moeilijk lerend (verstandelijke beperking, 
zwakbegaafd) 
98 1 0.5 0.5 
Downsyndroom 100 -- -- -- 
Autisme en verwante stoornissen 68 8 16 8 
Overige psychiatrische stoornissen 91.5 2 4.5 2 
Hoogbegaafdheid 94.5 3 1 1.5 
 
Tabel 13-3 laat per categorie zien voor hoeveel leerlingen er volgens de mentor sprake is 
van de desbetreffende problematiek.  
Tabel 13-3 Type problematiek of beperkingen van leerlingen met extra ondersteuningsbe-
hoeften, volgens inschatting van de docent – percentages van alle ingevulde zorgprofielen 
(n=389) 
 N % 
Externaliserende problematiek 204 52 
Internaliserende problematiek 216 56 
Lichamelijke beperking 54 14 
Problematische werkhouding 237 61 
Leerachterstand 120 31 
Dyslexie 100 26 
Dyscalculie 13 3 
Spraak/taalstoornis (vertraagde/verstoorde taalontwikkeling) 31 8 
(Zeer) moeilijk lerend (verstandelijke beperking, zwakbegaafd) 8 2 
Downsyndroom -- -- 
Autisme en verwante stoornissen 124 32 
Overige psychiatrische stoornissen 34 9 
Hoogbegaafdheid 21 5 
 
Een problematische werkhouding komt het meest voor (61%) en bij iets meer dan de helft 
van de leerlingen voor wie een zorgprofiel is ingevuld, is er sprake van externaliserende 
problematiek (52%) en/of internaliserende problematiek (56%). Bij een derde van de leer-
lingen is een leerachterstand gerapporteerd en ook autisme en verwante stoornissen ko-
men bij ongeveer een derde van de leerlingen met een ingevuld zorgprofiel voor.  
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13.3 Interne en externe ondersteuning van de leerling 
Van de leerlingen voor wie een zorgprofiel is ingevuld, krijgt 55% individuele coaching/ be-
geleiding door een lid van het schoolteam (i.v.m. gedragsproblemen), voor 52% is een ont-
wikkelingsperspectief opgesteld en iets meer dan een derde krijgt individuele leerhulp/re-
medial teaching van een lid van het schoolteam (i.v.m. leerproblemen) (zie tabel 13-4 ). 
Een eigen leerlijn komt volgens docenten maar bij 17% van de leerlingen voor wie een 
zorgprofiel is ingevuld voor.   
Tabel 13-4 Ondersteuning van de leerling (intern) (n= 389); percentages 
 ja nee weet ik niet 
Voor de leerling is een ontwikkelingsperspectief opgesteld  52 40 8 
De leerling volgt een eigen leerlijn  17 82 1 
De leerling krijgt individuele leerhulp / remedial teaching 
van een lid van het schoolteam (i.v.m. leerproblemen) 
33.5 67 0.5 
De leerling krijgt individuele coaching / begeleiding van een 
lid van het schoolteam (i.v.m. gedragsproblemen)  
55 44.5 0.5 
De leerling volgt (gedeeltelijk) onderwijs in een speciale 
hulpklas binnen de school (of een schoolinterne time-out-
voorziening) 
20 80 -- 
De leerling maakt gebruik van speciale aanpassingen van  
of in het schoolgebouw of klaslokaal 
17 83 -- 
De leerling krijgt binnen schooltijd speciale medische  
ondersteuning  
4 95 1 
 
Het percentage leerlingen met ambulante begeleiding vanuit het speciaal (basis)onder-
wijs is beperkt; dit komt bij 6% van de leerlingen voor. Ambulante begeleiding vanuit het 
samenwerkingsverband komt vaker voor: 21%. Opvallend is dat voor 33% van de leer-
lingen met een zorgprofiel is aangegeven dat het onbekend is of de school voor deze leer-
lingen extra geld ontvangt van het samenwerkingsverband. Ondersteuning door externe 
hulpverlening komt het meeste voor, bij 36% van de leerlingen voor wie een zorgprofiel is 
ingevuld (zie tabel 13-5). Externe ondersteuning wordt het meest gegeven door een gespe-
cialiseerde instelling voor jeugdhulp (72%). Ondersteuning door een psycholoog of psychi-
ater komt voor bij 40 procent van de leerlingen voor wie een zorgprofiel is ingevuld (zie fi-
guur 13-1). De meerderheid van de mentoren geeft aan de desbetreffende leerling vol-
doende te kunnen bieden (67%). Bijna drie kwart voelt zich voldoende toegerust om de 
desbetreffende leerling onderwijs te geven, en bijna 70% vindt dat de leerling goed op 
zijn/haar plek is in de klas van deze docent. Zie tabel 13-6 voor de volledige uitkomsten. 
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Tabel 13-5  Ondersteuning van de leerling (extern) (n=389) 
 ja nee weet ik niet 
De leerling krijgt (ambulante) begeleiding vanuit het  
speciaal (basis)onderwijs  
6 93 1 
De leerling krijgt (ambulante) begeleiding vanuit het  
samenwerkingsverband (bijv., door een consulent of  
begeleider passend onderwijs 
21 76 3 
De school ontvangt voor deze leerling extra geld van het sa-
menwerkingsverband  
15 52 33 
De leerling volgt (gedeeltelijk) onderwijs in een speciale 
groep of voorziening buiten de school 
4 92 4 
De leerling wordt begeleid door een externe hulpverlener 36 58 6 
Figuur 13-1  Externe ondersteuning van leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften; per-
centages 
 




onwaar neutraal waar beslist 
waar 
gem. sd 
Ik kan deze leerling in mijn klas vol-
doende bieden 
1 18 14 57 10 3.56 0.9 
Ik voel mij voldoende toegerust om deze 
leerling onderwijs te geven 
1 10 16 62 11 3.72 0.8 
Ik word voldoende ondersteund bij  
het onderwijs aan deze leerling 
1 10 21 58 10 3.65 0.8 
Het lukt me om de ondersteuning  
aan deze leerling in te passen in mijn 
onderwijs 
2 15 19 56 8 3.52 0.9 
Deze leerling is in mijn klas goed op 
zijn/haar plek 


























13.4 Mate waarin de leerling als belastend wordt ervaren 
Ook is de mentoren gevraagd aan te geven in welke mate ze de desbetreffende leerling be-
lastend vinden. Hierbij geeft iets meer dan de helft aan dat de leerling veel of heel veel ex-
tra aandacht nodig heeft van de docent. Ongeveer een derde van de mentoren vindt de 
leerling belastend voor zichzelf en voor de rest van de klas (zie tabel 13-7).   
Tabel 13-7  Mate waarin de leerling belastend is voor de docent (n=389); percentages, ge-
middelden (gem.) en standaarddeviaties (sd) 
 niet weinig niet wei-
nig en 




Hoeveel extra steun / aandacht heeft 
deze leerling van u nodig? 
1 12 34 40 13 3.52 0.9 
Hoe belastend vindt u deze leerling  
voor uzelf als docent? 
15 15 35 26 9 3.00 1.2 
Hoe belastend vindt u deze leerling  
voor de rest van de klas? 
25 17 28 23 7 2.69 1.2 
13.5 Communicatie met ouders 
Een gemiddelde van 3.90 (SD= 0.90) op de items over de communicatie met ouders van 
leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften geeft aan dat docenten hier doorgaans te-
vreden over zijn. Ongeveer 80% vindt dat er met de ouders goed overleg mogelijk is over 
de aanpak op school en thuis, en ongeveer 70% van de docenten vindt dat zij en de ouders 
dezelfde kijk hebben op het probleem van de leerling. De meerderheid van de mentoren 
die het zorgprofiel hebben ingevuld, 61 procent, vindt dat ouders de leerling thuis goede 
begeleiding geven; slechts een klein percentage (14%) vindt dat dit niet het geval is (tabel 
13-8).  













Met de ouders van deze leerling is 
goed overleg mogelijk over de aan-
pak op school en thuis 
1 7 10 47 34 1 4.07 0.9 
De ouders en ik hebben dezelfde 
kijk op het probleem van deze leer-
ling 
2 11 16 46 24 1 3.79 1.0 
De ouders van deze leerling bieden 
hun kind thuis goede begeleiding 
3 11 19 38 23 6 3.69 1.0 
De communicatie met de ouders 
over hun kind is goed  





De mentoren is verzocht voor de leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften in hun 
klas een zorgprofiel in te vullen. Het gaat om leerlingen voor wie een ontwikkelingsper-
spectief (OPP) is opgesteld en/of voor wie een specifieke aanpak of extra hulp nodig is 
en/of die een specifiek probleem of een specifieke beperking hebben. 
 
De overgrote meerderheid van de mentoren vindt dat er bij de leerlingen voor wie het 
zorgprofiel is ingevuld sprake is van meerdere problemen of beperkingen (91%). Op basis 
van de uitkomsten blijkt dat drie typen problematiek het meest voorkomen onder de leer-
lingen: 1) problematische werkhouding (waaronder gebrek aan concentratie), 2) internali-
serende problematiek (waaronder gebrek aan zelfvertrouwen en negatief zelfbeeld), 3) ex-
ternaliserende problematiek (waaronder sterk storend, overactief en impulsief gedrag). Er 
zijn ook verschillende typen problematiek of beperkingen die nauwelijks voorkomen: 1) 
Down syndroom, 2) (zeer) moeilijk lerend, 3) dyscalculie.  
 
Als interne ondersteuning voor deze leerlingen komt individuele coaching het meest voor. 
Ongeveer de helft van de leerlingen voor wie een zorgprofiel is ingevuld, krijgt individuele 
coaching als ondersteuning. Ook remedial teaching vanwege leerproblemen wordt veel 
gegeven. Bijna twee vijfde van de leerlingen krijgt externe hulpverlening, wat het vaakst 
wordt gegeven door een gespecialiseerde instelling voor jeugdhulp.  
 
Ongeveer drie kwart van de mentoren vindt dat zij voldoende toegerust zijn om onderwijs 
te geven aan de leerlingen die extra ondersteuning nodig hebben. Bovendien vinden ze 
dat de leerling op zijn/haar plek is bij hem/haar in de klas. Daarentegen vindt een derde 
van de mentoren dat de leerling belastend is voor de klas en voor de mentor zelf. Over de 
communicatie met ouders is het merendeel van de mentoren tevreden. Men geeft aan dat 





14. Leerlingenvragenlijst voortgezet onderwijs 
14.1 Inleiding 
Zoals eerder is aangegeven, is bij leerlingen in de eerste en derde klas van het voortgezet 
onderwijs een vragenlijst afgenomen. Informatie over de instrumentontwikkeling is te vin-
den in hoofdstuk 3. In dit hoofdstuk staat beschreven hoe de afname is verlopen, en hoe-
veel scholen, klassen en leerlingen hebben deelgenomen aan dit onderdeel van het onder-
zoek. Vervolgens worden de uitgevoerde analyses en de resultaten beschreven. 
14.2 Afname van de vragenlijst 
In totaal hebben 3421 leerlingen in het voortgezet onderwijs de vragenlijst ingevuld. Deze 
leerlingen waren afkomstig van 40 scholen en 156 klassen. In tabel 14-1 is weergegeven 
hoe de verdeling van leerlingen over de klassen en scholen was.  
Tabel 14-1 Aantal scholen, klassen en leerlingen 
Kenmerk Aantal 
Scholen  40 
Klassen (N = 156) Klas 1 80 
Klas 3 76 
Leerlingen (N = 3421) Klas 1 1773 
Klas 3 1648 
 
Voor elk onderdeel in de vragenlijst is een factoranalyse uitgevoerd. Dit resulteerde in drie 
factoranalyses: over de items die gaan over de sociaal-emotionele kenmerken, over de 
items met uitspraken over de mentor en over de items over extra hulp. Vervolgens zijn be-
trouwbaarheidsanalyses uitgevoerd. De resultaten van de factoranalyses en analyses op 
betrouwbaarheid zijn te vinden in hoofdstuk 3. De items met betrekking tot de sociaal-
emotionele kenmerken vertoonden de al uit COOL5-18 bekende verdeling; de beoogde vier 
schalen konden worden gevormd. De factoranalyse liet voor de uitspraken over leraarge-
drag twee factoren zien, die gelabeld konden worden als ‘de mentor zorgt voor duidelijke 
regels en structuur’ en ‘de mentor legt goed uit en helpt/stimuleert je’. 
 
In deze paragraaf staan de sociaal-emotionele kenmerken van de leerlingen, interactie 
met de mentor en kenmerken van het onderwijs, en extra hulp beschreven. Voor elke com-
ponent worden het gemiddelde van de schaal en de items weergegeven. Het gemiddelde 
en opvallende resultaten worden besproken. Per item is bovendien bekeken hoe de verde-
ling over de antwoorden was. Een hoge score betekent dat een component in sterkere 
mate aanwezig was. 
  
 146 
14.3 Cognitief zelfvertrouwen en taakmotivatie 
Leerlingen hebben over het algemeen een goed cognitief zelfvertrouwen, zoals te zien is in 
tabel 14-2. Per item is bovendien bekeken hoe de verdeling over de antwoorden was. Bijna 
70 procent van de leerlingen zegt dat zij bijna alles op school kunnen als zij blijven probe-
ren. Nog geen 8 procent van de leerlingen geeft aan dat zij de moeilijkste opdrachten niet 
kunnen maken als zij hun best doen. Meer dan de helft van de leerlingen geeft aan dat de 
stelling dat hij zeker weet dat zelfs de moeilijkste taken hem wel lukken, soms wel en 
soms niet klopt. 
Tabel 14-2 Gemiddeld cognitief zelfvertrouwen van leerlingen 
Schaal en item Gemiddelde 
(1 = klopt helemaal niet;  
5 = klopt helemaal) 
Standaarddeviatie 
Cognitief zelfvertrouwen (N = 3396) 3.60 0.59 
 Ik weet zeker dat dit jaar alles op school me wel zal 
lukken 
3.69 0.87 
 Ik kan op school zelfs de moeilijkste opdrachten ma-
ken als ik mijn best doe 
3.50 0.82 
 Ik kan bijna alles op school, als ik het maar blijf probe-
ren 
3.79 0.77 
 Ik kan ook moeilijke dingen op school wel leren 3.76 0.77 
 Ik weet zeker dat op school zelfs de moeilijkste taken 
me wel lukken 
3.29 0.80 
 
In tabel 14-3 is te zien dat leerlingen over het algemeen een goede taakmotivatie hebben. 
70 procent van de leerlingen is erg tevreden als zij op school iets hebben geleerd dat zij be-
grijpen en vinden het fijn wanneer zij op school iets hebben geleerd dat zij belangrijk vin-
den. Meer dan de helft van de leerlingen geeft aan dat zij soms tot helemaal nooit extra 
hun best doen als zij op school iets niet meteen snappen. 
Tabel 14-3 Gemiddelde taakmotivatie 
Schaal en item Gemiddelde  
1 = klopt helemaal niet; 
5 = klopt helemaal) 
Standaarddeviatie 
Taakmotivatie (N = 3373) 3.86 0.59 
 Ik ben tevreden als ik op school iets heb geleerd dat ik 
begrijp 
4.14 0.68 
 Ik vind het fijn wanneer ik op school iets heb geleerd 
dat ik belangrijk vind 
4.14 0.70 
 Als ik op school iets niet meteen snap, ga ik er juist ex-
tra mijn best voor doen 
3.47 0.86 
 Ik vind het fijn wanneer ik op school iets nieuws heb 
geleerd 




In tabel 14-4 is te zien dat leerlingen over het algemeen een goede relatie met de mentor 
hebben. Leerlingen verschillen bij de losse items nogal van mening (zoals te zien is aan de 
hoge standaarddeviatie). Hun welbevinden in relatie met de mentor is het laagst in de 
mate waarin de mentor weet hoe de leerling zich voelt. Meer dan de helft van de leerlingen 
geeft aan dat deze stelling soms tot helemaal niet klopt. Een ruime meerderheid, 70 pro-
cent van de leerlingen, voelt zich op zijn gemak bij de mentor. 
Tabel 14-4 Gemiddeld welbevinden in relatie met de mentor 
Schaal en item Gemiddelde  
(1 = klopt helemaal niet;  
5 = klopt helemaal) 
Standaarddeviatie 
Welbevinden in relatie met de mentor (N = 3392) 3.72 0.79 
 De mentor weet meestal hoe ik me voel 3.31 0.97 
 Ik kan met de mentor over problemen praten 3.91 0.99 
 Als ik me ongelukkig voel, kan ik daar met de mentor 
over praten 
3.72 1.03 
 Ik voel me bij de mentor op mijn gemak 3.87 0.90 
 De mentor begrijpt mij 3.69 0.91 
 Ik heb een goed contact met de mentor 3.63 0.92 
 Ik zou liever een andere mentor hebbena 3.92 1.09 
a In de vragenlijst stond ‘een’ in plaats van ‘geen’. De antwoorden op dit item zijn omgescoord ten behoeve 
van de analyses. 
In tabel 14-5 is het gemiddeld welbevinden in relatie tot medeleerlingen en de gemiddel-
den voor de individuele items te vinden.  
Tabel 14-5 Gemiddeld welbevinden in relatie met medeleerlingen 
Schaal en item Gemiddelde 
(1 = klopt helemaal niet;  
5 = klopt helemaal) 
Standaarddeviatie 
Welbevinden in relatie met medeleerlingen (N = 3388) 4.02 0.71 
 Ik heb veel contact met mijn klasgenoten 4.09 0.86 
 Ik zou liever niet in een andere klas zittena 3.90 1.09 
 Wij hebben een leuke klas 3.93 0.95 
 Ik kan goed met mijn klasgenoten overweg 3.95 0.82 
 In mijn klas voel ik mij bijna nooit alleenb 4.22 0.95 
 Ik vind het leuk om met de kinderen in mijn klas om te 
gaan 
4.03 0.85 
a  In de vragenlijst was het woord ‘niet’ weggelaten. De antwoorden op dit item zijn omgescoord ten behoeve 
van de analyses. 
b  In de vragenlijst stond ‘soms’ in plaats van ‘bijna nooit’. De antwoorden op dit item zijn omgescoord ten 
behoeve van de analyses. 
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Leerlingen hebben over het algemeen een hoog welbevinden in relatie met medeleer-
lingen. De mening van leerlingen of zij wel of niet liever in een andere klas zouden zitten, 
loopt sterk uiteen, zoals te zien is aan de hoge spreiding. Ongeveer driekwart van de leer-
lingen heeft veel contact met klasgenoten en kan goed met klasgenoten overweg. Nog 
geen 20 procent van de leerlingen voelt zich soms tot helemaal nooit alleen in de klas. 
14.5 Handelen van de mentor 
Leerlingen geven aan dat bepaalde kenmerken van het onderwijs vaak bij de mentor aan-
wezig zijn, zoals te zien is in tabel 14-6. Volgens ongeveer driekwart van de leerlingen 
maakt de mentor duidelijke afspraken met de klas hoe zij zich moeten gedragen in de les, 
vertelt de mentor wat je kunt gaan doen als je eerder klaar bent, en zorgt de mentor er-
voor dat leerlingen elkaar niet pesten. Bijna de helft van de leerlingen geeft aan dat de 
mentor soms tot helemaal nooit plaatjes, filmpjes of voorwerpen gebruikt om iets uit te 
leggen. De ervaring van leerlingen loopt hierbij wel sterk uiteen. 
Tabel 14-6 Gemiddelde kenmerken van het onderwijs 
Schaal en item Gemiddelde  
(1 = klopt helemaal niet;  
5 = klopt helemaal) 
Standaarddeviatie 
De mentor zorgt voor duidelijke regels en structuur  
(N = 3373)  
Onze mentor… 
3.81 0.62 
 heeft duidelijke afspraken met ons gemaakt hoe we 
ons gedragen in de klas 
3.89 0.84 
 zorgt er voor dat het rustig is in de klas als we moeten 
werken 
3.71 0.86 
 vertelt duidelijk wat je nodig hebt voor een les 3.80 0.87 
 vertelt wat je kunt gaat doen als je eerder klaar bent 3.88 0.84 
 zorgt er voor dat we elkaar niet pesten 3.99 0.90 
 vertelt duidelijk waar de les over gaat, wat we gaan 
leren 
3.87 0.86 
 gebruikt ook plaatjes/filmpjes, of voorwerpen om iets 
uit te leggen 
3.55 1.12 
 
In tabel 14-7 is te zien dat leerlingen naar eigen zeggen gemiddeld een redelijk goede in-
teractie hebben met de mentor. Over sommige stellingen lopen de meningen van leer-
lingen wel uiteen, wat blijkt uit de hoge spreiding.  
 
Zoals verwacht geven leerlingen in uiteenlopende mate aan of zij extra hulp krijgen (Tabel 
14-8). Gemiddeld krijgen leerlingen vaker geen extra hulp in of buiten de les, dan dat zij 
wel hulp krijgen. Meer dan veertig procent van de leerlingen krijgt soms tot vaak extra 
hulp in de les bij het leren. Bovendien krijgt bijna veertig procent van de leerlingen soms 
tot vaak extra hulp buiten de les bij het leren. Meer dan één op de tien leerlingen zou 
(heel) graag meer hulp op school willen bij het leren. 
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Tabel 14-7 Gemiddelde interactie met de mentor 
Schaal en item Gemiddelde  
(1 = klopt helemaal niet;  
5 = klopt helemaal) 
Standaarddeviatie 
De mentor legt goed uit en helpt/stimuleert je (N = 3368)  
Onze mentor… 
3.50 0.67 
 legt het mij op een andere manier uit als ik het niet di-
rect snap 
3.53 0.87 
 gebruikt veel voorbeelden bij het uitleggen 3.64 0.89 
 doet vaak voor hoe je een probleem kunt aanpakken 3.43 0.91 
 stelt mij veel vragen om mij te helpen nadenken 3.29 0.93 
 vraagt mij vaak: waarom denk je dat? leg eens uit? 3.39 1.03 
 zegt vaak tegen mij: ga zo door, je kunt het 3.38 1.01 
 helpt mij om zelf het antwoord te vinden 3.66 0.86 
 weet wat ik lastig vind 3.44 0.99 
Tabel 14-8 Gemiddelde extra hulp die leerlingen krijgen 
Schaal en item Gemiddelde 
(1 = klopt helemaal niet; 
5 = klopt helemaal) 
Standaarddeviatie 
Extra hulp (N = 3356) 2.33 0.98 
 Ik krijg extra hulp in de les bij het leren 2.36 1.04 
 Ik krijg extra hulp buiten de les bij het leren 2.31 1.22 
14.6 Samenhangen 
Sociaal-emotionele kenmerken en uitspraken over mentoren 
 
In tabel 14-9 is te zien dat leerlingen die hoger scoren op cognitief zelfvertrouwen, welbe-
vinden in relatie met de mentor en medeleerlingen en taakmotivatie in sterkere mate vin-
den dat de mentor zorgt voor duidelijke regels en structuur en goed uitlegt.  
Tabel 14-9 Correlaties tussen sociaal-emotionele kenmerken en uitspraken over de mentor 
 Cognitief  
zelfvertrouwen 
Welbevinden in re-






De mentor zorgt 
voor duidelijke re-
gels en structuur 
.18* .60* .21* .38* 
De mentor legt 
goed uit en helpt/ 
stimuleert je 
.19* .67* .16* .33* 
*p < .01 
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Resultaten bij leerlingen met en leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoeften 
 
Tabel 14-10 toont de resultaten van de vergelijking van de antwoorden van leerlingen met 
en leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoeften. Leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften scoren significant lager dan leerlingen zonder extra ondersteuningsbe-
hoeften op het gebied van welbevinden in relatie met medeleerlingen. Ook scoren zij sig-
nificant lager bij cognitief zelfvertrouwen en – zoals te verwachten – hoger bij extra hulp.  
Tabel 14-10 Samengestelde variabelen in de leerlingenvragenlijst van leerlingen met extra 
ondersteuningsbehoeften en leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoeften; gemiddelde 
vaardigheidsscores en resultaten van variantieanalyses 





 gem. std.dev. gem. std.dev. 
cognitief zelfvertrouwen 3.63 0.57 3.45 0.65 21.6 <.001 
welbevinden in relatie met 
mentor 
3.78 0.74 3.80 0.75 0.1 n.s. 
welbevinden in relatie met 
medeleerlingen 
4.09 0.66 3.82 0.80 33.7 <.001 
taakmotivatie  3.87 0.58 3.82 0.63 1.9 n.s. 
mentor: structuur en regels 3.89 0.55 3.87 0.59 0.2 n.s. 
mentor: uitleg, hulp en  
stimulans 
3.50 0.63 3.50 0.64 0.1 n.s. 
extra hulp 2.27 0.95 2.75 0.98 60.5 <.001 
14.7 Samenvatting 
In dit hoofdstuk zijn de uitkomsten weergegeven van de vragenlijst die is afgenomen bij 
leerlingen in het voortgezet onderwijs. Leerlingen hebben over het algemeen een positief 
cognitief zelfvertrouwen, en ook over hun taakmotivatie zijn zij positief. 
  
Het welbevinden met de leraar wordt positief beoordeeld. Leerlingen voelen zich op hun 
gemak bij de mentor. Het minst positief zijn de leerlingen over de vraag of de mentor weet 
hoe de leerling zich voelt. Het welbevinden met medeleerlingen wordt eveneens positief 
beoordeeld door de leerlingen. Drie kwart van de leerlingen heeft goed contact met de 
medeleerlingen. Of leerlingen in een andere klas zouden willen zitten, varieert nogal per 
leerling.  
 
Leerlingen zijn positief over het handelen van de mentor. Zo zorgt de mentor er volgens de 
leerlingen voor dat er niet wordt gepest. Het gebruik van andere vormen om iets uit te leg-
gen (bijv. plaatjes of filmpjes) wordt minder positief beoordeeld door de leerlingen.  
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Leerlingen met een hoger cognitief zelfvertrouwen en positiever welbevinden met de le-
raar en medeleerlingen beoordelen de mate waarin de mentor regels en structuur han-
teert positiever, evenals het goed uitleggen en stimuleren van de mentor.  
 
Leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften oordelen significant minder positief over 
hun welbevinden in relatie met medeleerlingen en op het gebied van cognitief zelfvertrou-







15. Lesobservaties voortgezet onderwijs 
15.1 Inleiding 
In dit hoofdstuk worden de resultaten van de observaties in het voortgezet onderwijs be-
schreven. We beschrijven de uitgevoerde analyses, de resultaten van de lesobservaties en 
de interviews die na de observaties zijn gehouden. 
15.2 Lesobservaties 
Met behulp van beschrijvende statistiek zijn kenmerken van klassen, docenten en leer-
lingen bekeken. Bovendien is voor elke competentie en per item de gemiddelde beheer-
sing van docenten berekend. Hierbij is ook de beheersing van elke competentie voor leer-
lingen met en zonder extra ondersteuningsbehoeften apart weergegeven. 
Achtergrondinformatie klassen, docenten en leerlingen 
In het voortgezet onderwijs zijn 249 observaties uitgevoerd. Deze observaties vonden 
plaats in 83 klassen, verdeeld over 25 scholen. Op het vmbo en havo/vwo zijn ongeveer 
evenveel observaties gedaan (zie tabel 15-1). De observaties vonden iets vaker in de eerste 
klas dan in de derde klas plaats.  
Tabel 15-1 Geobserveerde klassen en lessen 
Kenmerk Aantal Percentage 
Schoolniveau vo (N = 83) Vmbo 42 50.6 
Havo/vwo 41 49.4 
Klas vo (N = 83) Klas 1 45 54.2 
Klas 3 38 45.8 
Vak vo (N = 221) Nederlands 60 27.1 
Engels 39 17.6 
Geschiedenis 21 9.5 
Aardrijkskunde 17 7.7 
Biologie/verzorging 15 6.8 
Wiskunde 14 6.3 
Duits 12 5.4 
Frans 10 4.5 
Maatschappijleer 6 2.7 
Natuurkunde 5 2.3 
Economie 4 1.4 




Vooral Nederlands en Engels werden vaak gegeven door de geobserveerde docenten. Het 
aantal leerlingen dat aanwezig was in de klas tijdens de observaties was gemiddeld 25 (sd 
= 5.35). Het aantal leerlingen liep uiteen van 11 tot 46. Meestal was er één docent aanwe-
zig tijdens de observaties (97.5%), maar in sommige klassen waren er twee docenten. De 
meeste lessen werden gegeven door een vrouw (Tabel 15-2). De geobserveerde docenten 
zijn van uiteenlopende leeftijden en het aantal ervaringsjaren van de docenten loopt uit-
een.  
Tabel 15-2 Geslacht, leeftijd en aantal jaren ervaring van de docent 
Kenmerk Aantal Percentage 
Geslacht (N = 79) Man 28 35.4 
Vrouw 51 64.6 
Leeftijd (N = 77) Jonger dan 30 jaar 17 22.1 
30-39 jaar 14 18.2 
40-49 jaar 22 28.6 
50-59 jaar 20 26.0 
60 jaar en ouder 4 5.2 
Ervaring (N = 77) Minder dan 2 jaar 8 10.4 
2-5 jaar 15 19.5 
6-10 jaar 12 15.6 
11-15 jaar 12 15.6 
16-25 jaar 16 20.8 
Meer dan 25 jaar 14 18.2 
 
Uitkomsten: competenties van docenten 
In deze paragraaf zijn de resultaten van de observaties beschreven. De drie competenties 
van leraren worden voor de totale groep vo-docenten beschreven. Bovendien is een on-
derscheid gemaakt tussen leerlingen met en zonder extra ondersteuningsbehoeften (res-
pectievelijk OPP en algemeen). Bij de beschrijving van elke competentie zijn de gemid-
delde scores besproken en is in een grafiek het aantal lage (<2.5), gemiddelde (2.5-5.5) en 
hoge scores (>5.5) weergegeven.10 Door de grafieken is de spreiding van de antwoorden 
duidelijker. Na de beschrijving van de algemene beheersing van de competenties zijn ver-
schillen tussen groepen leerlingen uiteengezet. Ook hierbij is gekeken of er verschillen zijn 
in het beheersen van competenties voor leerlingen met en zonder specifieke ondersteu-
ningsbehoeften tussen docenten. Bovendien zijn verschillen tussen docenten naar ge-
slacht, leeftijd of aantal ervaringsjaren weergegeven. 
 
  
                                                                  
10 Het gaat om gemiddelde scores, waardoor niet vastgehouden kon worden aan de begrenzingen zoals eer-
der gesteld (laag = 1-2; gemiddeld = 3-5; hoog = 6-7). 
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Beheersing van competenties  
Pedagogische structuur 
 
Over het algemeen beheersen de geobserveerde docenten de competentie ‘pedagogische 
structuur’ goed, zoals te zien is in tabel 15-3. De beheersing van de competentie voor leer-
lingen met en zonder extra ondersteuningsbehoeften was vrijwel gelijk, maar verschilde 
wel significant (dit effect was echter klein). Figuur 15-1 toont dat vrijwel alleen gemiddelde 
of hoge scores zijn gegeven voor deze competentie. Slechts één keer kreeg een docent een 
lage score voor leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften. 
Tabel 15-3 Gemiddelde beheersing van de competentie Pedagogische structuur in het vo 
(op zevenpuntsschaal) 
Kenmerk Groep Aantal Gemiddelde (sd) 
Pedagogische structuur Totaal 79 5.21 (0.92) 
Algemeen 79 5.26 (0.93) 
OPP 77 5.14 (0.94) 
 Werkt met regels en past ze consequent toe  79 5.21 (1.08) 
 Werkt met routines  79 5.26 (1.05) 
 Signaleert probleemgedrag en stuurt dit bij (tijdig)  79 5.13 (1.18) 
 Stimuleert taakgericht gedrag  79 4.93 (1.11) 
 Spreekt verwachtingen voor gedrag uit  79 5.54 (0.87) 
Figuur 15-1  Aantal lage, gemiddelde en hoge scores op de competentie Pedagogische struc-















In tabel 15-4 is te vinden in hoeverre docenten de competentie ‘emotionele ondersteu-
ning’ beheersen. Zowel voor leerlingen met als zonder extra ondersteuningsbehoeften be-
heersen docenten deze competentie over het algemeen eveneens goed. Het verschil in be-
heersing voor leerlingen met en zonder extra ondersteuningsbehoeften was significant. 
Dit effect was gemiddeld. In figuur 15-2 is te zien hoe vaak lage, gemiddelde en hoge sco-
res zijn gegeven. Geen van de docenten heeft een lage score gekregen. 
Tabel 15-4 Gemiddelde beheersing van de competentie Emotionele ondersteuning in het vo 
(op zevenpuntsschaal) 
Kenmerk Aantal Gemiddelde (sd) 
Emotionele ondersteuning Totaal 79 4.95 (0.83) 
Algemeen 79 5.06 (0.82) 
OPP 77 4.81 (0.96) 
 Heeft positieve interacties met leer-
lingen; zorgt voor een plezierig klimaat 
 79 4.67 (1.25) 
 Gaat respectvol om met de leerlingen  79 5.81 (0.95) 
 Zorgt ervoor dat leerlingen zich op hun 
gemak voelen en toont interesse 
 79 4.39 (1.11) 
 Anticipeert op de behoeftes van leer-
lingen 
 79 4.92 (1.07) 
Figuur 15-2  Aantal lage, gemiddelde en hoge scores op de competentie Emotionele onder-













De gemiddelde beheersing van de competentie ‘didactiek’ van de geobserveerde docen-
ten is te vinden in tabel 15-5. Docenten beheersen de competentie voor leerlingen met en 
zonder specifieke ondersteuningsbehoeften in laag gemiddelde mate. Het verschil in be-
heersing voor leerlingen met en zonder extra ondersteuningsbehoeften was significant, 
met een gemiddelde effectgrootte. Docenten beheersen deze competentie minder goed 
dan de andere twee competenties. Docenten hebben nauwelijks een hoge score gekregen 
voor deze competentie, zoals te zien is in figuur 15-3.  
Tabel 15-5 Gemiddelde beheersing van de competentie Didactiek in het vo (op zevenpunts-
schaal) 
Kenmerk Aantal Gemiddelde (sd) 
Didactiek Totaal 79 2.94 (1.15) 
Algemeen 79 3.15 (1.27) 
OPP 77 2.72 (1.11) 
 Differentieert op verschillende ni-
veaus 
 79 2.41 (1.61) 
 Zorgt dat elke leerling de doelen 
kent 
 79 3.39 (1.55) 
 Gebruikt verschillende werkvormen  79 2.90 (1.42) 
 Geeft feedback op taak en proces  79 3.04 (1.35) 
 Stimuleert zelfstandigheid en verant-
woordelijkheid 
 79 2.95 (1.53) 
Figuur 15-3 Aantal lage, gemiddelde en hoge scores op de competentie Didactiek in het vo 













Verschillen tussen groepen docenten en leerlingen 
Docenten zijn vaardiger in de competenties ‘pedagogische structuur’ en ‘emotionele on-
dersteuning’ dan in de competentie ‘didactiek’. Bovendien beheersen ze de competentie 
‘pedagogische structuur’ beter dan ‘emotionele ondersteuning’. 
Ondanks dat de verschillen in scores voor leerlingen met en zonder specifieke ondersteu-
ningsbehoeften op elke competentie klein zijn, zijn de verschillen voor elke competentie 
significant. Dit betekent dat docenten de drie competenties beter beheersen voor leer-
lingen zonder specifieke ondersteuningsbehoeften.  
 
Vrouwelijke docenten beheersen de competentie ‘pedagogische structuur’ significant be-
ter dan mannelijke docenten. Dit geldt zowel voor de competenties in het algemeen, als 
voor leerlingen met en zonder specifieke onderwijsbehoeften. Voor de andere twee com-
petenties zijn er geen significante verschillen in de beheersing van de competentie tussen 
mannelijke en vrouwelijke docenten.  
 
De leeftijd en het aantal jaren ervaring als docent hangen niet significant samen met de 
mate van beheersing van een van de competenties, ook niet wanneer een onderscheid 
wordt gemaakt tussen leerlingen met en zonder specifieke onderwijsbehoeften. 
15.3 Interviews 
Na elke geobserveerde les hielden observatoren in principe een kort nagesprek met de do-
cent. Dit was niet altijd mogelijk in verband met schoolroosters. In dit nagesprek werd 
aangegeven wat tijdens de observatie was gezien en werden de punten uit het observatie-
instrument uitgelegd. Bovendien zijn enkele aanvullende vragen gesteld, namelijk: 
• Was dit een representatieve les? Waarom wel / niet? 
• Waar probeer je als docent op te letten bij het geven van lessen aan OPP-leerlingen? 
• Hoe oordeel je zelf over de punten die ik net heb benoemd? 
• Wat gaat je goed af in het lesgeven aan OPP-leerlingen, in welke competentie(s) ben je 
goed ontwikkeld? 
• Wat vind je lastig in het lesgeven aan OPP-leerlingen? 
• Bij welke competentie(s) zou je ondersteuning willen hebben? Van wie zou je die onder-
steuning willen? (bijvoorbeeld van collega’s, IB-er/zorgcoördinator, cursus, congres, 
opleiding etc.) 
 
Het programma MAXQDA (een programma voor kwalitatieve analyses) is gebruikt voor het 
analyseren van de interviews. Voor elke vraag zijn trends in antwoorden bekeken en weer-
gegeven in deze paragraaf.  
Representativiteit van de geobserveerde lessen 
De meerderheid van de geobserveerde docenten gaf aan dat de geobserveerde les een re-
presentatieve les was. Bij sommige lessen werd meer in groepjes gewerkt dan normaalge-
sproken, of nam de docent meer leerlingen apart. Maar over het algemeen was de geob-
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serveerde les een afspiegeling van wat er gemiddeld plaatsvindt in een les. Wel gaven ver-
schillende docenten aan dat het een representatieve les was voor dit tijdstip van de dag. 
Zo zei een docent: “Ja, het was best rustig, maar het is ook ochtend, dus dat scheelt. Als ik 
een theorieles geef dan is dit de standaard opbouw. Eerst een uitleg en daarna gaan ze zelf-
standig werken. De reacties van de leerlingen waren ook representatief, ook van de 3 OPP’s”. 
 
In andere klassen was de geobserveerde les minder representatief. Dit had uiteenlopende 
redenen. In sommige klassen werden de leerlingen afgeleid door de aanwezige observa-
tor. In andere klassen gebeurde iets onverwachts, zoals het wisselen van een lokaal, of het 
was een voorbereidende les voor een toets. Een voorbeeld: “Nee, de leerlingen mochten 
vrij werken i.p.v. een les over rekenvaardigheden i.v.m. het einde van het jaar en de toets van 
vorige week waarbij sommige leerlingen op havo/vwo-niveau hebben gescoord. Normaal 
gesproken is het programma heel individueel en worden leerlingen begeleid en krijgen coa-
ching. Daarnaast was er onrust omdat de leerlingen in een ander lokaal zaten”. 
Waar docenten op proberen te letten 
Docenten letten op uiteenlopende aspecten bij het lesgeven aan leerlingen met extra on-
dersteuningsbehoeften. Vrijwel alle docenten houden rekening met deze leerlingen. Veel 
docenten geven leerlingen individuele aandacht met bijvoorbeeld extra uitleg, door ze ex-
tra vragen te stellen, complimenten te geven, of door langs te lopen bij leerlingen om ze 
aan te sporen aan het werk te gaan. Bovendien controleren veel docenten of de leerlingen 
met extra ondersteuningsbehoeften de uitleg hebben begrepen. Daarbij maken sommige 
docenten een onderscheid naar de problematiek: bij leerlingen met sociaal-emotionele 
problemen een schouderklopje, en bij leerlingen met aandachtsproblemen vaker langslo-
pen.  
 
Andere docenten houden tijdens de lesvoorbereiding al rekening met verschillen tussen 
leerlingen, door bijvoorbeeld herhaling in te bouwen of bepaalde leerlingen niet bij elkaar 
te laten zitten. Daarnaast wordt door sommige docenten maatwerk geleverd bij het om-
gaan met storend gedrag. Leerlingen met gedragsproblemen krijgen meer kansen dan an-
dere leerlingen. Enkele docenten geven aan het lastig te vinden te differentiëren binnen 
de les, en sommige leerlingen daarom buiten de les één op één begeleiding te geven. 
Oordeel over de observatieuitkomsten 
De docenten hebben na de geobserveerde les een terugkoppeling gekregen. Hierin wer-
den sterkere en minder sterke punten teruggekoppeld. Hierbij zijn de competenties aan-
gehouden zoals beschreven door het SBL (interpersoonlijke, pedagogische, vakinhoude-
lijke en didactische, en organisatorische competentie). Daarna werd gevraagd of docenten 
zich herkenden in de terugkoppeling.  
 
Het grootste deel van de docenten vond herkenbaar wat er werd teruggekoppeld. Veel do-
centen kwamen terug op het differentiëren tussen leerlingen. Sommigen geven aan dit erg 
lastig te vinden, en anderen vinden het overbodig, omdat alle leerlingen aan het einde van 
het jaar dezelfde stof moeten beheersen. Een van de geobserveerde docenten zegt: “Ik 
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moet zeggen bij deze klas, dat het heel veel frontaal lesgeven is: ik vertel en dat zij daarop 
reageren. Dat is bij deze groep want dat vinden zij fijn en ik moet zeggen, ik ook. Ze vinden 
het moeilijk om de stof eigen te maken als we dat op een andere manier doen. Er zijn een 
aantal die niét kunnen samenwerken. Het niveauverschil is best wel hoog, daarin zou je goed 
kunnen differentiëren eigenlijk, maar dan halen we de stof niet”. In verschillende lessen 
werd nu minder gedifferentieerd dan normaal, omdat de observaties aan het eind van het 
jaar plaatsvonden en het volgens de docenten nu niet meer nodig was om te differenti-
eren op niveau, bijvoorbeeld: “Ik herken mijzelf in deze feedback, normaal differentieer ik 
meer, maar aangezien alle leerlingen volgende week dezelfde toets maken, betrek ik nu ie-
dereen in gelijke mate”. 
 
Daarnaast komen verschillende docenten terug op de organisatorische competenties. 
Sommige docenten geven aan juist expres streng te zijn en weinig vrijheid te geven, terwijl 
andere docenten bewust veel vrijheid geven aan de leerlingen en weinig regels hebben. Zo 
gaf een van de docenten aan dat zij er bewust voor kiest om probleemgedrag te negeren. 
Op die manier neemt het volgens haar vanzelf af.  
Sterke punten van de docent 
Veel docenten geven aan vooral goed te zijn in de interpersoonlijke competentie. Zij vin-
den het belangrijk een goede band op te bouwen met leerlingen en proberen bijvoorbeeld 
alle leerlingen gelijke kansen te geven. Een van de geobserveerde docenten zegt bijvoor-
beeld: “Ze voelen zich niet als leerlingen met een handicap. Ik kijk bij een jongen met dys-
lexie bijvoorbeeld tijdens de toets al mee en streep aan wat hij fout heeft. Dan voelt hij zich 
minder onzeker. Ik speel in op de behoeftes van de leerlingen. Ook het vertrouwen over en 
weer is er. En de persoonlijke begeleiding gaat goed, die dus buiten de les plaatsvindt”. Som-
mige docenten zeggen goed te zijn in de pedagogische competentie. Enkelen benoemen 
de organisatorische competentie als een sterke competentie. 
Wat docenten lastig vinden 
Docenten gaan bij deze vraag voornamelijk in op belemmerende condities. Er worden wei-
nig uitspraken gedaan over de beheersing van de competenties. Veel docenten geven aan 
tijd tekort te komen om alle leerlingen voldoende aandacht te schenken. Ook een grote 
groep docenten vindt de klassen te groot. Een van de docenten geeft aan: “In het regulier 
VO kunnen we leerlingen niet altijd geven wat ze nodig hebben. In het PO is het misschien te 
realiseren, maar in het VO is het niet haalbaar met de tijd en grote klassen met verschillende 
lessen”. Sommige docenten vinden zichzelf met bepaalde groepen leerlingen die extra on-
dersteuning nodig hebben handelingsverlegen. Zo zegt een docent: “Ik ben zelf een door-
pakker en daardoor zitten leerlingen die sociaal-emotioneel wat ‘zachter’ zijn (‘overdrijvers’ 
of ‘pieperds’) al sneller in mijn allergie. Ik moet mijzelf er soms aan herinneren dat deze leer-
lingen ook tijd en aandacht nodig hebben”.  
 
Daarnaast geeft een groep docenten aan het lastig te vinden te differentiëren, bijvoor-
beeld: “Differentiatie op het niveau van de leerlingen. Hoe ik de stof moet aanbieden. Ik 
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vind dat lastig wat betreft voorbereiding: er gaat veel tijd inzitten. In iedere klas zitten er 
veel verschillende leerlingen en het is lastig om het overzicht te houden”. 
Gewenste ondersteuning 
Een deel van de docenten geeft aan geen extra ondersteuning nodig te hebben bij het om-
gaan met leerlingen die extra ondersteuningsbehoeften hebben. Op verschillende scholen 
is de begeleiding van leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften of van docenten bij 
de omgang met deze leerlingen goed geregeld. Op andere scholen missen docenten mo-
gelijkheden om cursussen te volgen of speciale aandacht te geven aan leerlingen met ex-
tra ondersteuningsbehoeften.  
 
Een deel van de docenten die geen ondersteuning wil, zou wel extra middelen willen. Zo 
zegt een van hen: “Wat betreft kennen en kunnen zit het wel goed, de valkuil zit hem meer in 
de middelen om het te kunnen realiseren”. Docenten hebben verder uiteenlopende wensen 
voor ondersteuning. Zo willen sommige docenten beter leren differentiëren. Anderen wil-
len meer leren over bepaalde problematiek, bijvoorbeeld over motivatie of autisme. Zo 
zegt een docent: “Mijn kennis is wel sterk, maar kinderen met sociale problemen of met een 
moeilijke thuissituatie is lastig. Het is moeilijk in hoeverre je ze dan kunt opleiden / begelei-
den met hun zorgbehoeften vanuit de thuissituatie”. Bovendien zou een deel van de docen-
ten willen leren om organisatorisch sterker te zijn.  
15.4 Samenvatting 
In dit hoofdstuk zijn de uitkomsten beschreven van de lesobservaties die zijn uitgevoerd in 
de klas. In de beschrijving van de uitkomsten is onderscheid gemaakt tussen het beheer-
sen van de competenties voor de algemene groep leerlingen en voor leerlingen die extra 
ondersteuning nodig hebben (leerlingen met een ontwikkelingsperspectief, OPP). De vol-
gende competentiegebieden zijn geobserveerd: pedagogische structuur, emotionele on-
dersteuning, en didactiek.  
 
Docenten beheersen de competentiegebieden pedagogische structuur en emotionele on-
dersteuning gemiddeld genomen goed. Het competentiegebied didactiek wordt gemid-
deld genomen laag gescoord. Dit is in lijn met de uitkomsten van het vragenlijstonder-
zoek: het beheersen van competenties en het toepassen van interventies worden in VO 
niet al te hoog beoordeeld. Het blijkt dat  docenten vaardiger zijn in de competenties ‘pe-
dagogische structuur’ en ‘emotionele ondersteuning’ dan in de competentie ‘didactiek’. 
Bovendien beheersen ze de competentie ‘pedagogische structuur’ beter dan ‘emotionele 
ondersteuning’. Vrouwelijke docenten blijken een hogere score te hebben op de compe-
tentie pedagogische structuur. Tenslotte hangt het aantal jaren ervaring niet significant 








16. Verdiepende analyses 
16.1 Inleiding 
In de volgende paragrafen beschrijven we de resultaten van analyses die zijn gericht op 
het vinden van samenhangen in de verzamelde data. Daarbij gaat het deels om samen-
hangen tussen variabelen binnen respondenten, bijvoorbeeld bij de leerkracht of bij de 
leerling, maar daarnaast wordt ook nagegaan of er samenhangen tussen variabelen op 
verschillende niveaus zijn. Daarbij gaat het om samenhangen tussen variabelen op school-
niveau-, leerkracht-/klasniveau en variabelen op leerlingniveau. Hierbij wordt zoveel mo-
gelijk gebruikgemaakt van de in de eerdere hoofdstukken beschreven samengestelde vari-
abelen. 
16.2 Schoolniveau: tegemoetkomen aan ondersteuningsbehoeften 
Basisonderwijs 
 
In hoofdstuk 5 bleek dat de mate waarin de school in staat is om tegemoet te komen aan 
de ondersteuningsbehoeften van leerlingen, volgens de ib’ers vooral samenhangt met de 
pedagogisch-didactische competenties en de scholingsbereidheid van leerkrachten en in 
iets mindere mate met de tijd die volgens de ib’ers beschikbaar is voor interne begeleiding 
(tabel 5-10).  
 
De  vraag in de ib-vragenlijst naar het tegemoetkomen aan de ondersteuningsbehoeften 
van leerlingen is vervolgens met behulp van lineaire regressieanalyse geanalyseerd, waar-
bij de overige in tabel 5-10 opgenomen variabelen als onafhankelijke variabelen zijn inge-
voerd. Tabel 16-1 laat zien dat van deze variabelen scholingsbereidheid de beste voorspel-
ler is van de mate waarin het de school lukt om aan de ondersteuningsbehoeften van leer-
lingen tegemoet te komen.  
Tabel 16-1 Mate waarin de school volgens de ib’er tegemoet kan komen aan ondersteu-
ningsbehoeften van leerlingen; resultaten van lineaire regressieanalyse (n=27) 
 B Standard 
error 
Beta R2  
change 
T p < 
Scholingsbereidheid  .576  .192  .523  .243  3.00  .01 
 
De volgende stap is de koppeling van een aantal schoolkenmerken aan het bestand van 
de ib-vragenlijst. Vervolgens is de regressieanalyse herhaald met schoolgrootte, impulsge-
bied, urbanisatiegraad en percentage gewichtenleerlingen als onafhankelijke variabelen. 
Deze bleken geen significante voorspellers van de mate waarin de school aan ondersteu-
ningsbehoeften van leerlingen tegemoet kan komen.  
 
Tot slot is het databestand van de ib-vragenlijst gekoppeld aan een geaggregeerd bestand 
van de leerkrachtvragenlijst. Er zijn data geaggregeerd bij scholen waar minimaal drie 
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leerkrachten de vragenlijst hebben ingevuld. Dit was het geval bij 18 basisscholen. Tabel 
16-2 toont de resultaten van de analyse waarbij de drie schalen van self-efficacy, het zelf-
vertrouwen van leerkrachten op het gebied van onderwijs aan leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften en de mate waarin zij onderwijs aan leerlingen met leer- of gedrags-
problemen als uitdaging beschouwen, zijn toegevoegd aan de significante voorspeller 
‘scholingsbereidheid’.  Uit de analyse blijkt dat de self-efficacy op het gebied van gedrag 
een significante toevoeging op de voorspelling vormt. Het verrassende is echter dat deze 
variabele een negatieve samenhang met de uitkomstmaat vertoont. Met andere woorden, 
in scholen waar bij leerkrachten een hoge self-efficacy is op het gebied van het omgaan 
met gedragsproblemen, lukt het volgens de ib’er minder goed om aan te sluiten bij de on-
dersteuningsbehoeften van de leerlingen.  
Tabel 16-2 Mate waarin de school volgens de ib’er tegemoet kan komen aan ondersteu-
ningsbehoeften van leerlingen; resultaten van lineaire regressieanalyse (n=18)11 
 B Standard 
error 
Beta R2  
change 
T p < 
Scholingsbereidheid  .759  .170  .751  .424  4.46  .001 
Self-efficacy: Gedrag  -.678  .266  -.429  .174  -2.54  .05 
 
In een laatste analyse zijn geaggregeerde scores van samengestelde variabelen in de re-
gressieanalyse opgenomen die betrekking hebben op faciliteiten en ondersteuning, 
schoolleiding, teamoverleg en -cultuur en professionaliseringsbeleid. Deze bleken geen 
significante voorspellers van de mate waarin  het volgens de ib’er op school lukt om aan te 




Met behulp van regressieanalyse is nagegaan welke variabelen de beste voorspellers zijn 
van de mate waarin de school volgens de zorgcoördinator in staat is om tegemoet te ko-
men aan de ondersteuningsbehoeften van leerlingen (zie tabel 16-3). In het basisonderwijs 
bleek scholingsbereidheid van leerkrachten de belangrijkste voorspeller te zijn (zie tabel 
16-2). In het voortgezet onderwijs is dat de inschatting door de zorgcoördinator van de pe-
dagogisch-didactische competenties van het docententeam.  
Tabel 16-3 Mate waarin de school volgens de zorgcoördinator tegemoet kan komen aan on-
dersteuningsbehoeften van leerlingen; resultaten van lineaire regressieanalyse (n=48) 
 B Standard 
error 
Beta R2  
change 
T p < 
Pedagogisch-didactische 
competenties 
 .591  .130  .558  .311  4.56  .001 
 
 
                                                                  
11 Hier is een koppeling gemaakt van de resultaten van de ib-vragenlijst en op schoolniveau geaggregeerde 
resultaten van de leerkrachtvragenlijst. 
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16.3 Samenhang lerarenvragenlijst en welbevinden van leerlingen 
Basisonderwijs 
 
Er is een koppeling gemaakt van de samengestelde variabelen in de leerlingenvragenlijst 
en de samengestelde variabelen in de leerkrachtvragenlijst. Deze koppeling was mogelijk 
bij 1083 leerlingenvragenlijsten, verdeeld over 53 groepen (575 in groep 6 en 508 in groep 
8). Hierop zijn multiniveau-analyses uitgevoerd met twee niveaus: klas/leerkracht en leer-
ling. Hierbij is nagegaan in hoeverre resultaten bij de leerlingenvragenlijst kunnen worden 
voorspeld door variabelen op leerkracht-/klasniveau. Achtergrondvariabelen van de leer-
lingen zijn niet opgenomen, aangezien dat tot verlies van bruikbare respons leidt.  
 
Tabel 16-4 laat zien dat het welbevinden met de leerkracht, zoals door de leerling ervaren, 
op leerlingniveau significant samenhangt met de mate waarin de leerkracht volgens de 
leerling regels hanteert en structuur biedt en de mate waarin de leerkracht goed uitlegt en 
stimuleert. Op klasniveau bleken alleen de beschikbare faciliteiten bij taal/rekenen signifi-
cant samen te hangen met het welbevinden van de leerling met de leerkracht. Daarbij 
gaat het om een bescheiden samenhang. Uit een analyse waarin drie niveaus worden on-
derscheiden, blijkt dat het schoolniveau in het nulmodel 6.3% variantie verklaart, het klas-
/leerkrachtniveau 12.3% en het leerlingniveau 81.4%. Bij de analyse met twee niveaus (zie 
tabel) verklaart het klas-/leerkrachtniveau in het nulmodel 18.5% van de variantie in de 
afhankelijke variabele en het leerlingniveau 81.5%. 
Tabel 16-4 Welbevinden met leerkracht; resultaten van multiniveau-analyse (1083 leer-
lingen in 54 groepen) 
 Nulmodel Eindmodel 
T p < 
 Coëff. Std.err. Coëff. Std.err. 
Fixed effecten       
Intercept  3.82   0.05  0.54  0.19   
Leerlingniveau       
Leerkracht: regels en structuur    0.43  0.04  10.97 .001 
Leerkracht: uitleg en stimuleren    0.32  0.03  9.38 .001 
       
Klas-/leerkrachtniveau       
Faciliteiten taal/rekenen    0.08  0.04  2.16 .05 
       
Random effecten       
Variantie klas-/leerkrachtniveau  0.10  0.02  0.03  0.01   
Variantie leerlingniveau  0.42  0.02  0.30  0.01   
       




Bij het welbevinden met medeleerlingen spelen factoren op schoolniveau geen noemens-
waardige rol. In een analyse met drie niveaus verklaart het schoolniveau 0.4% van de vari-
antie in de afhankelijke variabele. Bij de analyse waarin twee niveaus worden onderschei-
den, verklaart het klas-/leerkrachtniveau 9.9% van de variantie. Er is dus een significante 
samenhang tussen aspecten van de klas en/of de leerkracht en het door de leerlingen er-
varen welbevinden met medeleerlingen, maar de samengestelde variabelen uit de leer-
krachtvragenlijst leveren geen significante bijdrage aan de verklaring hiervan. Wel hangen 
drie samengestelde variabelen uit de leerlingenvragenlijst significant samen met het ge-
rapporteerde welbevinden met medeleerlingen. Leerlingen ervaren een groter welbevin-
den met medeleerlingen naarmate de leerkracht meer regels hanteert en meer voor struc-
tuur zorgt en naarmate zij een grotere mate van cognitief zelfvertrouwen en een grotere 
taakmotivatie hebben (tabel 16-5). 
Tabel 16-5 Welbevinden met medeleerlingen; resultaten van multiniveau-analyse (1083 
leerlingen in 54 groepen) 
 Nulmodel Eindmodel 
T p < 
 Coëff. Std.err. Coëff. Std.err. 
Fixed effecten       
Intercept  4.21   0.04  1.865  0.182   
Leerlingniveau       
Leerkracht: regels en structuur    0.288  0.039  7.38 .001 
Cognitief zelfvertrouwen    0.196  0.032  6.13 .001 
Taakmotivatie    0.101  0.035  2.89 .005 
       
Random effecten       
Variantie klas-/leerkrachtniveau  0.05  0.01  0.04  0.01   
Variantie leerlingniveau  0.44  0.02  0.38  0.02   
       




Met behulp van multiniveau-analyse is voor het voortgezet onderwijs nagegaan welke fac-
toren significant samenhangen met achtereenvolgens het welbevinden met de mentor en 
het welbevinden met medeleerlingen. Tabel 16-6 en 16-7 tonen de resultaten. 
 
Bij het welbevinden met de mentor verklaart het klas-/mentorniveau in het nulmodel 
21.4% van de variantie in het welbevinden met de mentor, terwijl factoren op leerlingni-
veau 78.6% van de variantie verklaren. De verklaarde variantie op schoolniveau – indien 
wordt gekozen voor drie niveaus – is klein: 2.2%. Tabel 16-6 toont de oplossing met twee 
factoren. Uit het eindmodel blijkt dat het welbevinden met de mentor vooral samenhangt 
met de mate waarin de mentor volgens de leerling uitlegt en stimuleert, gevolgd door de 
mate waarin de mentor regels hanteert en structuur biedt. Daarnaast hangt de taakmoti-
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vatie van de leerling significant samen met het oordeel van de leerling over het welbevin-
den met de mentor. Op klasniveau hangen het schooltype waarin de leerling zich bevindt 
en de mate waarin de mentor zich op school ondersteund voelt, significant samen met het 
ervaren welbevinden met de mentor. Voor het niveau geldt: hoe hoger, hoe groter door-
gaans het ervaren welbevinden is.12  
Tabel 16-6 Welbevinden met mentor; resultaten van multiniveau-analyse (1883 leerlingen 
in 87 klassen) 
 Nulmodel Eindmodel 
T p < 
 Coëff. Std.err. Coëff. Std.err. 
Fixed effecten       
Intercept  3.76   0.04  -0.15  0.15   
Leerlingniveau       
Mentor: uitleg en stimuleren    0.47  0.03  18.04 .001 
Mentor: regels en structuur    0.38  0.03  12.80 .001 
Taakmotivatie    0.09  0.02  3.87  
       
Klas-/mentorniveau       
Schooltype/niveau    0.05  0.01  3.64 .001 
Ondersteuning op school    0.08  0.03  2.83 .005 
       
Random effecten       
Variantie klas-/leerkrachtniveau  0.12  0.02  0.04  0.01   
Variantie leerlingniveau  0.42  0.01  0.25  0.01   
       
Deviantie  3882.62   2840.47    
 
Tabel 16-7 laat de resultaten zien van de analyse waarbij het welbevinden met de mede-
leerlingen de te verklaren variabele is. Uit het nulmodel blijkt dat het klas-/mentorniveau 
hier 8.5% variantie verklaart en het leerlingniveau 91.5%. Indien wordt geanalyseerd met 
drie niveaus, verklaart het schoolniveau een bescheiden 1.3% variantie. De verschillen tus-
sen scholen zijn dus te verwaarlozen. De in de analyse ingevoerde samengestelde en an-
dere variabelen uit de docentvragenlijst blijken geen significante bijdrage te leveren aan 
het verklaren van de variantie in het welbevinden met medeleerlingen. De belangrijkste 
verklarende variabele in het model is de inschatting die de leerlingen maken van de mate 
waarin de mentor regels hanteert en voor structuur zorgt. Daarnaast hangt de mate van 
cognitief zelfvertrouwen significant samen met het ervaren welbevinden met medeleer-
lingen. 
  
                                                                  
12 Voor deze analyse zijn de onderscheiden niveaus (van vmbo b/k tot en met gymnasium) geherco-
deerd tot een schaal met waarden van 1 tot 6.  
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Tabel 16-7 Welbevinden met medeleerlingen; resultaten van multiniveau-analyse (1883 
leerlingen in 87 klassen) 
 Nulmodel Eindmodel 
T p < 
 Coëff. Std.err. Coëff. Std.err. 
Fixed effecten       
Intercept  4.02   0.03  2.61  0.14   
Leerlingniveau       
Mentor: regels en structuur    0.22  0.03  7.17 .001 
Cognitief zelfvertrouwen    0.16  0.03  5.93 .001 
       
Random effecten       
Variantie klas-/leerkrachtniveau  0.04  0.01  0.04  0.01   
Variantie leerlingniveau  0.43  0.01  0.41  0.01   
       
Deviantie  3862.81   3754.51    
16.4 Samenhang lerarenvragenlijst en toetsresultaten 
Basisonderwijs 
 
Tabel 16-8 toont de resultaten van de multiniveau-analyse waarbij de koppeling is ge-
maakt tussen toetsresultaten (rekenen voor kleuters) en variabelen op klas-/leerkrachtni-
veau.  
Tabel 16-8 Toetsresultaten groep 2; Rekenen voor kleuters; resultaten van multiniveau-
analyse (441 leerlingen in 32 groepen) 
 Nulmodel Eindmodel 
T p < 
 Coëff. Std.err. Coëff. Std.err. 
Fixed effecten       
Intercept 84.39 1.06 103.76 6.13   
Leerlingniveau       
Leerlinggewicht   -6.32 1.76 3.59 .001 
       
Klas-/leerkrachtniveau       
Ondersteuning op school   -5.51 1.79 3.08 .005 
       
Random effecten       
Variantie klas-/leerkrachtniveau 24.68 8.90 15.91 6.58   
Variantie leerlingniveau 134.91 9.42 131.75 9.20   
       
Deviantie 3452.19  3431.20    
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In het nulmodel is 15.5% van de variantie in het toetsresultaat toe te wijzen aan het niveau 
klas/leerkracht. Er is een negatieve samenhang tussen leerlinggewicht en het toetsresul-
taat. Leerlingen met laag opgeleide ouders scoren gemiddeld significant lager. Daarnaast 
is er een significante negatieve samenhang tussen het toetsresultaat en de mate waarin 
de leerkracht ondersteuning krijgt op school.  
 
Tabel 16-9 toont de resultaten bij de toets Taal voor kleuters. Hier is het klas-/leerkracht-
niveau in het nulmodel goed voor 14.4% variantie. Hier zijn dezelfde factoren significant 
als bij Rekenen voor kleuters. Daarnaast is er een significante samenhang met geslacht. 
Meisjes halen een significant hogere gemiddelde score.  
Tabel 16-9 Toetsresultaten groep 2; Taal voor kleuters; resultaten van multiniveau-analyse 
(441 leerlingen in 32 groepen) 
 Nulmodel Eindmodel 
T p < 
 Coëff. Std.err. Coëff. Std.err. 
Fixed effecten       
Intercept 65.55 0.83 79.92 4.98   
Leerlingniveau       
Geslacht   2.32 0.91 2.55 .05 
Leerlinggewicht   -4.63 1.42 3.08 .01 
       
Klas-/leerkrachtniveau       
Ondersteuning op school   -4.44 1.45 3.06 .01 
       
Random effecten       
Variantie klas-/leerkrachtniveau 14.74 5.45 10.59 4.32   
Variantie leerlingniveau 87.58 6.12 84.74 5.92   
       
Deviantie 3259.82  3236.24    
 
Bij Rekenen/wiskunde in groep 4 (tabel 16-10) bedraagt de variantie op het niveau 
klas/leerkracht in het nulmodel 15.2%. Ook hier vormen geslacht en leerlinggewicht de 
beste voorspellers. Meisjes en leerlingen met laagopgeleide ouders scoren gemiddeld 
slechter.  
 
Bij begrijpend lezen in groep 4 is de variantie op klas-/leerkrachtniveau 13.4%. Leerlingge-
wicht hangt significant negatief samen met de gemiddelde score. Op klas-/leerkrachtni-
veau is er een negatieve samenhang met ondersteuning van de leerkracht en een posi-
tieve samenhang met de beschikbare faciliteiten bij taal en rekenen (tabel 16-11). 
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Tabel 16-10 Toetsresultaten groep 4; Rekenen/wiskunde; resultaten van multiniveau-analyse 
(508 leerlingen in 26 groepen) 
 Nulmodel Eindmodel 
T p < 
 Coëff. Std.err. Coëff. Std.err. 
Fixed effecten       
Intercept 164.13 2.74 170.02 2.99   
Leerlingniveau       
Geslacht   -9.19 2.54 3.62 .001 
Leerlinggewicht   -8.69 4.34 2.00 .05 
       
Random effecten       
Variantie klas-/leerkrachtniveau 145.11 53.47 133.17 49.98   
Variantie leerlingniveau 807.54 51.99 783.80 50.45   
       
Deviantie 4878.67  4860.43    
Tabel 16-11 Toetsresultaten groep 4; Begrijpend lezen; resultaten van multiniveau-analyse 
(508 leerlingen in 26 groepen) 
 Nulmodel Eindmodel 
T p < 
 Coëff. Std.err. Coëff. Std.err. 
Fixed effecten       
Intercept 131.48 2.66 113.55 12.91   
Leerlingniveau       
Leerlinggewicht   -11.97 4.40 2.72 .01 
       
Klas-/leerkrachtniveau       
Faciliteiten taal/rekenen   12.46 3.28 3.80 .001 
Ondersteuning op school   -6.70 3.04 2.20 .05 
       
Random effecten       
variantie klas-/leerkrachtniveau 131.52 50.10 58.68 29.24   
variantie leerlingniveau 848.81 54.65 841.97 54.16   
       
Deviantie 4901.18  4880.87    
 
De resultaten Rekenen/wiskunde staan in tabel 16-12. Hier is er 7.2% variantie op het ni-
veau klas/leerkracht. Geslacht en leerlinggewicht vormen significante voorspellers: meis-
jes en leerlingen met laag opgeleide ouders scoren gemiddeld lager. Bovendien zijn er ge-
middeld lagere scores in groepen waar leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften zit-
ten.   
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Tabel 16-12 Toetsresultaten groep 6; Rekenen/wiskunde; resultaten van multiniveau-analyse 
(508 leerlingen in 26 groepen) 
 Nulmodel Eindmodel 
T p < 
 Coëff. Std.err. Coëff. Std.err. 
Fixed effecten       
Intercept 89.05 0.94 98.43 2.73   
Leerlingniveau       
Geslacht   -3.96 1.14 3.47 .001 
Leerlinggewicht   -6.90 2.26 3.05 .005 
       
Klas-/leerkrachtniveau       
Leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften in klas  
  -7.75 2.81 2.76 .01 
       
Random effecten       
Variantie klas-/leerkrachtniveau 13.10 6.19 10.90 5.45   
Variantie leerlingniveau 168.73 10.85 160.59 10.33   
       
Deviantie 4068.97  4038.90    
 
Ook bij begrijpend lezen in groep 6 is er een significante samenhang met leerlinggewicht 
(tabel 16-13). Uit het nulmodel blijkt dat 4.6% variantie op het niveau van klas/leerkracht 
zit. Significante variabelen op dat niveau zijn de mate van ondersteuning voor de leer-
kracht, die in dit geval positief samenhangt met het gemiddelde toetsresultaat, de aanwe-
zigheid van leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften en de score op de subschaal 
‘Gedrag’ van de maat voor self-efficacy. Beide laatste variabelen hangen negatief samen 
met de gemiddelde toetsscore. Het gemiddelde is dus lager in groepen waar leerlingen 
met extra ondersteuningsbehoeften zitten en het gemiddelde is lager bij leerkrachten die 
hun eigen vaardigheid in het omgaan met of voorkomen van gedragsproblemen hoger in-
schatten. 
 
Bij Rekenen/wiskunde in groep 8 is er alleen een significante samenhang met geslacht: 
meisjes scoren gemiddeld lager. De variantie op klas-/leerkrachtniveau bedraagt 13.7 pro-




Tabel 16-13 Toetsresultaten groep 6; Begrijpend lezen; resultaten van multiniveau-analyse 
(508 leerlingen in 26 groepen) 
 Nulmodel Eindmodel 
T p < 
 Coëff. Std.err. Coëff. Std.err. 
Fixed effecten       
Intercept 33.72 0.82 50.24 7.18   
Leerlingniveau       
Leerlinggewicht   -7.10 2.22 3.20 .005 
       
Klas-/leerkrachtniveau       
Ondersteuning op school   2.91 0.79 3.68 .001 
Leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften in klas 
  -6.38 2.02 3.16 .005 
Self-efficacy - Gedrag   -2.54 0.94 2.67 .01 
       
Random effecten       
variantie klas-/leerkrachtniveau 8.05 4.65 0.70 2.42   
variantie leerlingniveau 165.49 10.64 162.45 10.43   
       
Deviantie 4052.81      
Tabel 16-14 Toetsresultaten groep 8; Rekenen/wiskunde; resultaten van multiniveau-analyse 
(447 leerlingen in 20 groepen) 
 Nulmodel Eindmodel 
T p < 
 Coëff. Std.err. Coëff. Std.err. 
Fixed effecten       
Intercept 112.51 1.20 114.09 1.35   
Leerlingniveau       
Geslacht   -2.88 1.11 2.59 .01 
       
Random effecten       
Variantie klas-/leerkrachtniveau 21.42 8.97 21.68 9.06   
Variantie leerlingniveau 134.91 9.23 133.10 9.10   
       
Deviantie 3488.88  3482.23    
 
De laatste analyse betreft begrijpend lezen in groep 8 (tabel 16-15). Hier bedraagt de vari-
antie op het niveau klas/leerkracht 13.7%. Geslacht en leerlinggewicht vormen weer signi-
ficante voorspellers, waarbij meisjes gemiddeld hoger scoren dan jongens. Op leerkracht-
niveau is er een significant positief verband tussen toetsresultaten en self-efficacy, zowel 
voor de subschaal ‘Instructie’ als voor de subschaal ‘Motiveren’. 
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Tabel 16-15 Toetsresultaten groep 8; Begrijpend lezen; resultaten van multiniveau-analyse 
(447 leerlingen in 20 groepen) 
 Nulmodel Eindmodel 
T p < 
 Coëff. Std.err. Coëff. Std.err. 
Fixed effecten       
Intercept 58.61 1.84 -34.99 24.18   
Leerlingniveau       
Geslacht   4.37 1.67 2.62  
Leerlinggewicht   -12.08 2.79 4.33  
       
Klas-/leerkrachtniveau       
Self-efficacy - Instructie   6.79 2.98 2.28  
Self-efficacy - Motiveren   5.67 2.89 1.96 .05 
       
Random effecten       
Variantie klas-/leerkrachtniveau 50.32 21.12 19.94 10.89   
Variantie leerlingniveau 317.90 21.74 301.38 20.60   
       
Deviantie 3871.99  3832.65    
 
Tot besluit van dit onderdeel zetten we in tabel 16-16 de gevonden significante samenhan-
gen op de twee onderscheiden niveaus bij elkaar en geven we tevens de richting van de 
samenhang aan. Op leerlingniveau zijn twee variabelen opgenomen in de analyses: ge-
slacht en gewichtsscore (0/1). Bij alle genoemde toetsen, behalve rekenen voor kleuters 
en begrijpend lezen in groep 4 en 6, vormt geslacht een significante voorspeller. Meisjes 
scoren gemiddeld significant slechter dan jongens bij taal voor kleuters en bij reke-
nen/wiskunde in groep 4, 6 en 8. Bij begrijpend lezen in groep 8 scoren zij gemiddeld beter 
dan de jongens. Leerlingen met een leerlinggewichtsscore groter dan 0, dus met laagopge-
leide ouders, scoren bij alle geanalyseerde toetsen significant lager dan leerlingen met ge-
wichtsscore 0. 
 
Op klasniveau blijken verschillende variabelen significant samen te hangen met de leerre-
sultaten, maar hieruit komt geen eenduidig beeld naar voren. Zo is er in groep 2 en bij be-
grijpend lezen in groep 4 een significant negatief verband tussen de mate van ondersteu-
ning die de leerkracht op school krijgt en de leerresultaten, terwijl er bij begrijpend lezen 
in groep 6 op dit punt juist een positieve samenhang is. De aanwezigheid (volgens opgave 
van de leerkracht) van leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften in de groep hangt in 
groep 6 negatief samen met de leerprestaties bij rekenen en begrijpend lezen.13 Het oor-
deel van de leerkracht over de beschikbare faciliteiten voor taal en rekenen hangt in groep 
4 significant samen met de prestaties van de leerlingen in begrijpend lezen. Tot slot spelen 
                                                                  
13 Deze variabele kon niet bij alle analyses worden opgenomen, omdat er in een aantal gevallen on-
voldoende spreiding was (doordat er weinig of geen klassen zonder deze leerlingen waren). 
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deelaspecten van self-efficacy een significante rol als voorspeller van de resultaten bij be-
grijpend lezen in groep 6 en 8. Ook hier is er echter geen eenduidige lijn: in groep 6 is er 
een negatieve samenhang tussen de schaal ‘self-efficacy – gedrag’ en de vaardigheid in 
begrijpend lezen, terwijl er in groep 8 een positieve samenhang is tussen de schalen ‘self-
efficacy – instructie’ en ‘self-efficacy – motiveren’ en de vaardigheidsscore begrijpend le-
zen.  
Tabel 16-16 Overzicht van de significante resultaten uit de multilevelanalyses en richting van 
de samenhang   
Groep Toets Leerlingniveau Klas-/leerkrachtniveau 
Groep 2 Rekenen voor kleuters -leerlinggewicht -ondersteuning op school 
Taal voor kleuters -geslacht 
-leerlinggewicht 
-ondersteuning op school 
Groep 4 Rekenen/wiskunde 4 -geslacht 
-leerlinggewicht 
 
Begrijpend lezen 4 -leerlinggewicht +faciliteiten taal/rekenen 
-ondersteuning op school 
Groep 6 Rekenen/wiskunde 6/8 -geslacht 
-leerlinggewicht 
-leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften in groep 
Begrijpend lezen 6/8 -leerlinggewicht -leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften in groep 
+ondersteuning op school  
-self-efficacy gedrag 
Groep 8 Rekenen/wiskude 6/8 -geslacht 
-leerlinggewicht 
 







In het voortgezet onderwijs zijn toetsscores verzameld in leerjaar 1 en 3, met de intentie 
na te gaan in hoeverre deze resultaten significant samenhangen met factoren op schoolni-
veau en op klas-/docentniveau. Hierbij doet zich echter het probleem voor dat de verschil-
len tussen schooltypen groter zijn dan de verschillen binnen klassen. Bovendien blijken de 
aantallen klassen waarbij zowel toetsresultaten als een door de docent van het desbetref-
fende vak ingevulde vragenlijst beschikbaar zijn, beperkt. Daarom hebben we ervoor ge-
kozen hier geen uitgebreide analyses uit te voeren. ter illustratie tonen we in tabel 16-17 
de resultaten voor de wiskundetoets in het eerste leerjaar. 
 
Uit het nulmodel blijkt dat er meer variantie op klasniveau is dan op leerlingniveau. Het 
grootste deel daarvan wordt verklaard door het invoeren van het schooltype.14 Op leer-
lingniveau is alleen geslacht als mogelijke verklarende variabele ingevoerd. Dit bleek geen 
significante bijdrage te leveren. Op klasniveau was er daarnaast een significant negatieve 
samenhang met de mate waarin de docent ondersteuning krijgt op school. 
                                                                  
14 Hiervoor is een indeling in 5 schooltypen/niveaus gemaakt, van vmbo b/k tot vwo. 
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Tabel 16-17 Toetsresultaten leerjaar 1; Wiskunde; resultaten van multiniveau-analyse (322 
leerlingen in 15 klassen) 
 Nulmodel Eindmodel 
T p < 
 Coëff. Std.err. Coëff. Std.err. 
Fixed effecten       
Intercept 84.39 1.06 104.45 4.61   
       
Klas-/docentniveau       
Schooltype/niveau   9.53 0.86 11.08 .001 
Ondersteuning op school   -3.58 1.59 2.25 .05 
       
Random effecten       
Variantie klas-/leerkrachtniveau 264.94 98.65 24.39 10.75   
Variantie leerlingniveau 102.62 8.28 102.57 8.28   
       
Deviantie 2464.97  2431.61    
16.5 Samenhang leerlingenvragenlijst en observaties 
Basisonderwijs 
 
Er zijn op klasniveau correlaties berekend tussen de geaggregeerde scores over de samen-
gestelde variabelen in de leerlingenvragenlijst en de scores van de lesobservaties in de-
zelfde groep. Tussen de sociaal-emotionele kenmerken van leerlingen en wat er is geob-
serveerd is slechts één significant verband, zoals te zien is in tabel 16-17. Een hoge score 
bij de observaties op het gebied van pedagogische structuur hangt samen met een relatief 
lage score bij welbevinden in relatie tot medeleerlingen. Dit is een onverwacht resultaat. 
 
In tabel 16-18 is te vinden in welke mate antwoorden van leerlingen op de vragen in de 
leerlingenvragenlijst over het handelen van de leraar samenhangen met de resultaten van 
de observaties in de klas. Vrijwel alle kenmerken hangen niet significant met elkaar sa-
men. Geen van de geobserveerde competenties bij de leraar hangt significant samen met 
uitspraken over de leerkracht die aan leerlingen zijn voorgelegd. 
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-.05 .10 -.45* .07 
Emotionele onder-
steuning 
-.23 -.08 .04 .12 
Didactiek -.13 -.33 .09 .06 
*p < .05 
Tabel 16-18 Samenhang tussen uitspraken over de leraar en observaties in de klas 
 De leraar zorgt voor duidelijke re-
gels en structuur 
De leraar legt goed uit en helpt/sti-
muleert je 
Pedagogische structuur .10 -.02 
Emotionele ondersteuning -.03 -.15 




Het cognitief zelfvertrouwen van leerlingen, het welbevinden in relatie met de mentor en 
medeleerlingen, en de taakmotivatie hangen niet significant samen met de door de obser-
vatoren gegeven scores op het gebied van pedagogische structuur, de emotionele onder-
steuning en de didactiek in de klas (tabel 16-19). In tabel 16-20 is te zien dat een hoge 
score op pedagogische structuur in de klas significant samenhangt met het een hoog oor-
deel van leerlingen dat de mentor zorgt voor duidelijke regels en structuur. 











.05 .13 -.06 .13 
Emotionele onder-
steuning 
-.21 .05 -.26 -.16 
Didactiek -.03 -.03 -.16 .09 
Tabel 16-20 Samenhang tussen uitspraken over de leraar en wel of geen extra ondersteuning 
krijgen 
 De mentor zorgt voor duidelijke 
regels en structuur 
De mentor legt goed uit en 
helpt/stimuleert je 
Pedagogische structuur .34* .24 
Emotionele ondersteuning .01 .12 
Didactiek .09 .05 
*p < .05  
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16.6 Samenhang lerarenvragenlijst en observaties 
Basisonderwijs 
 
Er kon bij 35 leerkrachten in het basisonderwijs een koppeling worden gemaakt tussen de 
ingevulde leerkrachtvragenlijst en de lesobservaties. Er zijn correlaties berekend tussen 
achtergrondkenmerken leerkracht (dagen per week, leeftijd, geslacht, ervaring) en de sa-
mengestelde variabelen van de leerkrachtvragenlijst enerzijds en de resultaten van de ob-
servaties anderzijds (pedagogische structuur, emotionele ondersteuning en didactiek).  
 
Het aantal significante samenhangen is beperkt en betreft uitsluitend het oordeel over de 
pedagogische structuur in de observaties (tabel 16-21). 
Tabel 16-21 Overzicht van significante correlaties tussen variabelen uit de leerkrachtvragen-
lijst en de observaties; basisonderwijs   
Leerkrachtvragenlijst Lesobservaties r p< 
Onderwijservaring Pedagogische structuur algemeen -.38 .05 
Overleg team Pedagogische structuur algemeen .43 .01 
Pedagogische structuur OPP-leerlingen .38 .05 
Pedagogische structuur totaal .42 .05 
Self-efficacy - Instructie Pedagogische structuur algemeen -.41 .05 
Pedagogische structuur OPP-leerlingen -.34 .05 
Pedagogische structuur totaal -.38 .05 
 
Op basis van de correlaties kunnen we het volgende concluderen: 
• pedagogische structuur (algemene groep) wordt bij de observaties gemiddeld positie-
ver beoordeeld bij leerkrachten met minder onderwijservaring;  
• pedagogische structuur wordt gemiddeld positiever beoordeeld bij leerkrachten die 
positiever zijn over de mate van overleg in het team; 
• pedagogische structuur wordt gemiddeld negatiever beoordeeld naarmate leerkrach-




Er kon bij 43 mentoren een koppeling worden gemaakt tussen de ingevulde docentvra-
genlijst en de lesobservaties. Vervolgens zijn correlaties berekend tussen achtergrondken-
merken van de mentor (geslacht, onderwijservaring) en de samengestelde variabelen van 
de docentvragenlijst enerzijds en de resultaten van de observaties anderzijds (pedagogi-
sche structuur, emotionele ondersteuning en didactiek).  Deze analyse leverde een groot 
aantal significante samenhangen op (tabel 16-22 tot en met 16-24). 
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Tabel 16-22 Overzicht van significante correlaties tussen variabelen uit de docentenvragen-
lijst en de observaties (Pedagogische structuur); voortgezet onderwijs   
Leerkrachtvragenlijst Lesobservaties r p< 
Lessen van collega’s bezocht Pedagogische structuur algemeen .35 .05 
Pedagogische structuur totaal .30 .05 
Aansluiten bij verschillen: groepswerk Pedagogische structuur OPP-leerlingen .38 .05 
Pedagogische structuur totaal .33 .05 
Self-efficacy - Instructie Pedagogische structuur algemeen .33 .05 
Pedagogische structuur totaal .32 .05 
Self-efficacy – Gedrag Pedagogische structuur algemeen .31 .05 
Pedagogische structuur OPP-leerlingen .31 .05 
Pedagogische structuur totaal .31 .05 
Tabel 16-23 Overzicht van significante correlaties tussen variabelen uit de docentenvragen-
lijst en de observaties (Didactiek); voortgezet onderwijs 
Leerkrachtvragenlijst Lesobservaties r p< 
Aansluiten bij verschillen: groepswerk Didactiek algemeen .60 .001 
Didactiek OPP-leerlingen .53 .001 
Didactiek totaal .59 .001 
Aansluiten bij verschillen: excellente 
leerlingen 
Didactiek OPP-leerlingen .31 .05 
Self-efficacy - Instructie Didactiek algemeen .51 .001 
Didactiek OPP-leerlingen .42 .01 
Didactiek totaal .48 .001 
Self-efficacy – Gedrag Didactiek algemeen .42 .005 
Didactiek totaal .38 .05 
Self-efficacy – Motiveren Didactiek algemeen .41 .01 
Didactiek OPP-leerlingen .39 .05 
Didactiek totaal .41 .01 
Uitdaging Didactiek algemeen .47 .005 
Didactiek OPP-leerlingen .43 .005 
Didactiek totaal .46 .005 
Tabel 16-24 Overzicht van significante correlaties tussen variabelen uit de docentenvragen-
lijst en de observaties (Emotionele ondersteuning); voortgezet onderwijs   
Leerkrachtvragenlijst Lesobservaties r p< 
Aansluiten bij verschillen: extra hulp of 
lesmateriaal 
Emotionele ondersteuning  
OPP-leerlingen 
.34 .05 
Self-efficacy - Instructie Emotionele ondersteuning algemeen .34 .05 
Emotionele ondersteuning totaal .31 .05 
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Op basis hiervan kunnen de volgende conclusies worden getrokken: 
• pedagogische structuur (algemene groep en totaal) wordt bij de observaties gemiddeld 
positiever beoordeeld bij docenten die lessen van collega’s hebben bezocht;  
• pedagogische structuur (OPP-leerlingen en totaal) wordt gemiddeld positiever beoor-
deeld bij docenten die meer groepswerk toepassen; 
• pedagogische structuur (algemeen en totaal) hangt positief samen met self-efficacy in-
structie (en met self-efficacy totaal); 
• pedagogische structuur (algemeen, OPP-leerlingen en totaal) hangt positief samen met 
self-efficacy gedrag; 
• docenten die meer extra hulp geven of extra materiaal inzetten scoren gemiddeld ho-
ger bij de observaties op het gebied van emotionele ondersteuning van OPP-leerlingen; 
• emotionele ondersteuning (algemeen en totaal) wordt significant positiever beoor-
deeld bij docenten die hoger scoren op self-efficacy instructie; 
• er zijn hoge correlaties tussen beoordeling van de didactiek bij de observaties (alge-
meen, OPP en totaal) en aansluiten bij verschillen via groepswerk; daarnaast samen-
hang aansluiten bij verschillen excellente leerlingen en didactiek OPP-leerlingen; 
• er zijn op zijn op bijna alle punten significante samenhangen tussen oordeel over di-
dactiek en self-efficacy van de docent (m.u.v. p=.056 bij self-efficacy gedrag en didac-
tiek OPP-leerlingen). 
• er zijn hoge correlaties tussen beoordeling van de didactiek bij de observaties (alge-
meen, OPP en totaal) en de mate waarin de docent aangeeft onderwijs aan leerlingen 
met leer- of gedragsproblemen als uitdaging te beschouwen. 
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17. Conclusies en discussie 
17.1 Inleiding 
In dit onderzoeksrapport zijn de uitkomsten van de eerste meting van het onderzoek naar 
passend onderwijs in de school en klas gerapporteerd. Het onderzoek maakt deel uit van 
het evaluatieprogramma passend onderwijs. Dit onderzoek is opgezet om zicht te krijgen 
op een viertal aspecten: 1) factoren die als gunstig worden beschouwd in onderwijs aan 
leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften, 2) de samenhang tussen factoren op le-
raarniveau en randvoorwaarden op schoolniveau, 3) de verschillen in uitkomsten bij leer-
lingen met en leerlingen zonder specifieke ondersteuningsbehoeften en 4) de samenhang 
tussen factoren op school- en leraarniveau en leerlinguitkomsten.  
 
Op basis van een literatuuroverzicht zijn de volgende acht factoren onderscheiden:  
1)  Bovenschoolse ondersteuning en samenwerking met externen  
2) Ondersteuning en faciliteiten in de school  
3) Leiderschap en schoolcultuur  
4) Professionalisering  
5) Competenties en self-efficacy  
6) Attitudes  
7) Ouderbetrokkenheid  
8) Effectief onderwijs en effectieve interventies  
 
Met behulp van vragenlijsten zijn deze factoren in het basisonderwijs en het voortgezet 
onderwijs gemeten. Voor het basisonderwijs hebben intern begeleiders (ib’ers) en leer-
krachten een vragenlijst ingevuld, en in het voortgezet onderwijs zorgcoördinatoren en 
docenten (mentoren en vakdocenten Nederlands, Engels en wiskunde). Om na te gaan 
hoe het is gesteld met het welbevinden, het cognitief zelfvertrouwen en de taakmotivatie 
van leerlingen, hebben zij eveneens een vragenlijst ingevuld. Daarin is ook gevraagd naar 
het handelen van de leraar en naar extra ondersteuning. Bovendien is het handelen van 
de leraar geobserveerd.   
 
In dit hoofdstuk worden de belangrijkste conclusies samengevat en worden de onder-
zoeksvragen beantwoord. Daarna worden de uitkomsten besproken in een discussiepara-
graaf. 
17.2 Factoren die als gunstig worden beschouwd voor onderwijs aan leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoeften  
Bovenschoolse ondersteuning en samenwerking met externen 
 
De oordelen die betrekking hebben op de bovenschoolse ondersteuning laten zowel bij de 
intern begeleiders in het basisonderwijs als bij de zorgcoördinatoren in het voortgezet on-
derwijs over het geheel genomen een vrij neutraal beeld zien. In de basisscholen is men 
positief over de diagnostische ondersteuning vanuit het samenwerkingsverband en rela-
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tief kritisch over de beschikbaarheid van bovenschoolse voorzieningen bij het samenwer-
kingsverband. In het voortgezet onderwijs oordeelt iets meer dan de helft van de zorgco-
ordinatoren negatief tot neutraal over de ondersteuning op het gebied van diagnostiek en 
leerlingenzorg, ondersteuning aan docenten en de beschikbaarheid van bovenschoolse 
voorzieningen.   
 
Wat betreft de samenwerking met externen zijn de meningen in het basisonderwijs wat 
verdeeld. Waar de een positief is over de ondersteuning vanuit jeugdhulp, is de ander ne-
gatief. De samenwerking tussen het zorgteam van de school en jeugdhulp wordt het 
hoogst gewaardeerd. Ook de zorgcoördinatoren zijn positief over de samenwerking tussen 
het zorg(advies)team van de school en de jeugdhulp. Minder positief zijn zij over de snel-
heid van inzet van aanvullende hulp door externe hulpverlening.   
 
Ondersteuning en faciliteiten 
 
De respondenten hebben aangegeven in welke mate er interne en externe ondersteuning 
beschikbaar is voor medewerkers als het gaat om leerlingen met extra ondersteuningsbe-
hoeften. Ondersteuning vanuit het zorgteam of zorgadviesteam is in ruime mate aanwe-
zig. Bijna de helft tot twee derde vindt dat ondersteuning door een ondersteuner van de 
school en ondersteuning door een orthopedagoog van de school ook in ruime mate be-
schikbaar is. Er blijkt minder beschikbaarheid van externe ondersteuning te zijn in het 
voortgezet onderwijs.  
 
Wat betreft de beoordeling van de ondersteuning die de leraar krijgt, blijkt dat er nauwe-
lijks extra (personele) ondersteuning is in de klas bij docenten in het voortgezet onderwijs. 
Ondersteuning die geboden wordt in verband met leerlingen met extra ondersteuningsbe-
hoeften wordt bij de overgrote meerderheid gegeven door een zorgcoördinator. In min-
dere mate wordt ondersteuning gegeven door een externe orthopedagoog of een ambu-
lant begeleider vanuit het samenwerkingsverband. In het basisonderwijs krijgen weinig 
leerkrachten structureel ondersteuning in de groep. Bijna de helft beschikt (bijna) nooit 
over ondersteuning in de groep van een extra leerkracht, onderwijsassistent of remedial 
teacher. Een op de zes beschikt minstens één dag per week over een onderwijsassistent in 
de groep. 
 
Leerkrachten en docenten voelen zich over het algemeen redelijk ondersteund bij het on-
derwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften. In het basisonderwijs vindt 
twee derde de ondersteuning redelijk of goed; een derde vindt deze matig of onvol-
doende. Meer ondersteuning willen docenten vooral op het gebied  van gedragsproble-
men en sociaal-emotionele problemen, terwijl er in het basisonderwijs vooral behoefte is 
aan meer ondersteuning bij leerproblemen (twee derde). Gedragsproblemen komen daar 
op de tweede plaats bij de ondersteuningswensen. Docenten zijn redelijk tevreden over de 
ondersteuning die geboden wordt door de zorgcoördinator. Men is tevreden over de ad-
viezen die men krijgt naar aanleiding van een bespreking, maar voelt zich minder ge-
steund in het feitelijke lesgeven aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften. In het 
basisonderwijs is de meerderheid van de leerkrachten positief over de ondersteuning door 
de ib’er. Ook over de verdere ondersteuning op school is men doorgaans redelijk positief 
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tot positief. Bijna de helft vindt de ondersteuning goed of zeer goed, terwijl rond 15 pro-
cent deze onvoldoende of matig vindt. 
 
Over de beschikbare faciliteiten zijn de docenten in het voortgezet onderwijs minder posi-
tief. Slechts een kwart van hen vindt de faciliteiten goed tot zeer goed. Docenten vinden 
de materialen die beschikbaar zijn voor zwakke leerlingen, maar ook voor begaafde leer-
lingen en de ICT-voorzieningen voor deze leerlingen onvoldoende tot redelijk. In het basis-
onderwijs is het beeld positiever, met name bij het materiaal voor zwakkere leerlingen. 
Over het materiaal voor begaafde leerlingen is men kritischer. Dat geldt ook voor de ICT-
voorzieningen die kunnen worden ingezet in verband met extra ondersteuningsbehoeften. 
  
Leiderschap en schoolcultuur 
 
Docenten zijn neutraal in hun oordeel over leiderschap dat binnen de school wordt uitge-
dragen. De schoolleiding bevordert een professionele cultuur op school, aldus de docen-
ten. Uitwisseling met collega’s van andere scholen wordt daarentegen niet erg gestimu-
leerd. De schoolcultuur wordt iets positiever gezien door docenten, waarbij ook blijkt dat 
de overgrote meerderheid (informeel) advies geeft aan elkaar over onderwijs aan leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoeften. In het basisonderwijs is het oordeel over lei-
derschap en over schoolcultuur in de meeste gevallen positief. Ook daar scoort het stimu-




Het oordeel van docenten over professionalisering is niet positief en niet negatief. Wat op-
valt, is dat slechts bij de helft van de docenten een les is bezocht dit schooljaar. Een kleine 
groep docenten vindt dat ze systematisch op de hoogte worden gebracht van de moge-
lijke nascholing in verband met passend onderwijs. Opvallend is dat er volgens de zorgco-
ordinatoren wel gericht professionaliseringsbeleid is op het gebied van passend onder-
wijs. De wensen van docenten die werden genoemd tijdens de nabespreking na de obser-
vaties, lopen uiteen. Zij noemen bijvoorbeeld beter leren differentiëren, kennis over be-
paalde problematiek of sterker worden in de organisatorische competentie. In het basis-
onderwijs is het beeld op basis van de leerkrachtvragenlijst positiever. Het oordeel over 
professionaliseringsbeleid is gemiddeld positief. Van gericht professionaliseringsbeleid is 
echter volgens bijna een kwart van de leerkrachten geen sprake. Bij de nabespreking na 
de observaties geven sommige leerkrachten aan dat zij geen hulp nodig hebben, terwijl 
anderen wel graag hulp willen, bijvoorbeeld om beter te leren differentiëren of hun aan-
dacht beter te leren verdelen over alle leerlingen. 
 
De tijd die zorgcoördinatoren hebben om hun taken uit te voeren, wordt door hen zelf als 
redelijk beoordeeld. De helft vindt dat ze genoeg tijd hebben om docenten te ondersteu-
nen bij leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften. In het basisonderwijs is dat beeld 
negatiever. Minder dan een derde van de ib’ers geeft aan voldoende tijd te hebben om 
leerkrachten te ondersteunen bij het onderwijs aan leerlingen met extra ondersteunings-
behoeften. Een op de vijf heeft voldoende tijd voor lesbezoek. Daar staat tegenover dat bij 
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bijna alle leerkrachten lesbezoek is geweest, in meer dan de helft van de gevallen door de 




De intern begeleiders en zorgcoördinatoren hebben de competenties van het team beoor-
deeld op vier verschillende gebieden: pedagogisch-didactische competenties, competen-
ties in het omgaan met ouders, scholingsbereidheid en competenties met betrekking tot 
planmatig handelen. De competenties van het team worden wisselend beoordeeld. Over 
het geheel genomen, is het beeld in het basisonderwijs positiever dan in het voortgezet 
onderwijs (zie figuur 17-1). 
 
Het omgaan met ouders beoordelen de zorgcoördinatoren positief en ook de pedago-
gisch-didactische competenties worden gemiddeld genomen redelijk positief beoordeeld. 
In het basisonderwijs oordelen ib’ers gemiddeld positief over de vier onderscheiden com-
petentiegebieden. De competenties in het omgaan met ouders worden het hoogst ge-
waardeerd. Wat betreft scholingsbereidheid is het merendeel van leerkrachten en docen-
ten volgens de ib’er of zorgcoördinator bereid om te werken aan eventuele tekorten in 
kennis en vaardigheden en kunnen docenten eigen mogelijkheden en grenzen benoemen.  
 
Minder goed beheerste competenties hebben betrekking op het planmatig handelen. Vol-
gens de zorgcoördinatoren kan een minderheid van het team een plan van aanpak maken, 
een plan van aanpak vaststellen en bijstellen. Ook het vertalen van de didactische be-
hoefte van leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften in concrete doelen beheersen 
niet alle docenten in voldoende mate, aldus de zorgcoördinatoren.  
Figuur 17-1 Gemiddelde schaalscores competenties van het team, naar inschatting van in-













Mentoren zijn positief over de mate waarin zij ondersteuning kunnen bieden aan de leer-
lingen waarvoor zij een zorgprofiel hebben ingevuld. Zij voelen zich voldoende toegerust, 
ondersteund, en vinden dat de leerling op zijn/haar plek is in hun mentorklas. Echter vindt 
de helft van de mentoren ook dat de leerling met extra ondersteuningsbehoeften veel ex-
tra steun en aandacht nodig heeft, en vindt een minder grote groep dat de leerling belas-
tend is voor hen zelf en voor de rest van de klas. Ook in het basisonderwijs vindt de meer-
derheid van de leerkrachten die een zorgprofiel invulden dat zij de desbetreffende leerling 
voldoende ondersteuning kunnen bieden en dat de leerling in hun groep op de juiste plek 
is. Bijna de helft voelt zich voldoende ondersteund bij het onderwijs aan deze leerling. Een 
kwart voelt zich echter niet voldoende ondersteund en eveneens een kwart is van mening 
de leerling niet voldoende te kunnen bieden.  
 
Uit de lesobservaties in het voortgezet onderwijs blijkt dat docenten de competentie ‘pe-
dagogische structuur’ gemiddeld goed beheersen. Dit geldt zowel voor de algemene groep 
leerlingen, als voor leerlingen met een OPP. Slechts één keer is een lage score gegeven 
voor OPP-leerlingen. Vrouwelijke leraren beheersen deze competentie beter dan manne-
lijke leraren. Ook beheersen docenten de competentie ‘emotionele ondersteuning’ over 
het algemeen goed. Geen enkele docent heeft hier een lage score gekregen. De competen-
tie ‘didactiek’ beheersen leraren minder goed dan de overige twee competenties. Slechts 
enkele keren is hier een hoge score gegeven. Over het algemeen beheersen docenten de 
competentie voor leerlingen met en zonder specifieke ondersteuningsbehoeften in laag 
gemiddelde mate. Ondanks de kleine verschillen in beheersing van de competenties voor 
de algemene groep leerlingen en leerlingen met een OPP, zijn leraren vaardiger in elke 
competentie voor leerlingen zonder specifieke ondersteuningsbehoeften. Voor geen en-
kele competentie zijn verschillen gevonden naar leeftijd of het aantal ervaringsjaren van 
leraren.  
 
Ook de lesobservaties in het basisonderwijs laten zien dat leerkrachten de competentie 
‘pedagogische structuur’ doorgaans goed beheersen. Geen enkele leerkracht heeft een 
lage score gekregen voor deze competentie. De beheersing van de competentie ‘emotio-
nele ondersteuning’ door leraren is over het algemeen eveneens goed, maar significant 
minder goed dan de competentie ‘pedagogische structuur’. Er is slechts één keer een lage 
score gegeven aan een leerkracht voor de competentie ‘emotionele ondersteuning’. Even-
als in het voortgezet onderwijs scoren de leerkrachten het laagst bij de competentie ‘di-
dactiek’. Leerkrachten beheersen deze competentie in laag gemiddelde mate. Zij beheer-
sen deze competentie significant minder goed dan de beide andere competenties. Geen 
enkele leerkracht heeft op dit punt een hoge score gekregen. Geen enkele competentie 
wordt door de leerkrachten beter beheerst voor leerlingen met of leerlingen zonder speci-
fieke ondersteuningsbehoeften. Ook het geslacht, de leeftijd en het aantal ervaringsjaren 
hangen niet significant samen met de beheersing van een van de competenties. 
 
In de nabespreking bleek dat docenten over het algemeen herkenden wat door de obser-
vatoren over de observatie werd teruggekoppeld. Over het algemeen werden de geobser-
veerde lessen als een representatieve les beoordeeld door de docenten. Verschillende do-
centen geven aan differentiëren lastig te vinden, terwijl anderen het overbodig vinden. Le-
raren benoemen vaak belemmerende condities waar zij tegenaan lopen bij het lesgeven 
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aan leerlingen met een OPP. Zo komen zij tijd tekort om aan alle leerlingen aandacht te 
geven. Sommige leraren vinden zichzelf handelingsverlegen met betrekking tot bepaalde 
groepen leerlingen met specifieke ondersteuningsbehoeften. Leraren proberen bij het les-
geven aan OPP-leerlingen voornamelijk differentiatie toe te passen. Soms houden zij in de 
voorbereiding van een les al rekening te houden met deze leerlingen, of letten er tijdens 
de les op (bijvoorbeeld extra aandacht geven aan deze leerlingen). Ook leerkrachten in het 
basisonderwijs herkennen de uitkomsten van de observaties. Zij herkennen voornamelijk 
de positieve punten. Leerkrachten geven aan de interpersoonlijke competentie in sterke 
mate te beheersen, maar ook de pedagogische en organisatorische competentie worden 
genoemd. Zij doen weinig uitspraken over wat zij lastig vinden in het lesgeven aan leer-
lingen met een OPP. Zij benoemen voornamelijk belemmerende condities, zoals het te-
kortkomen van tijd om voldoende aandacht te geven aan deze leerlingen.  
 
Self-efficacy en attitude 
 
Zowel in het basisonderwijs als in het voortgezet onderwijs beoordelen de onderwijsge-
venden hun self-efficacy als erg hoog. De meerderheid van de leerkrachten en docenten 
vindt dat zij goed in staat zijn om in hun les aan te sluiten bij leerlingen, dat ze leerlingen 
goed kunnen motiveren, en dat ze goed kunnen omgaan met storend gedrag van leer-
lingen. Over de twaalf competenties tezamen  scoren de leerkrachten gemiddeld 7.4 op 
een schaal van 1 tot 9, terwijl de docenten op een gemiddelde van 7.1 uitkomen (zie figuur 
17-2). 
Figuur 17-2 Gemiddelde schaalscores self-efficacy leerkrachten (po) en docenten (vo) 
 
 
Wat betreft de attitude van zowel leerkrachten als docenten blijkt dat zij onderwijs aan 
leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften als een uitdaging zien. In tegenstelling tot 
een hoge beoordeling van hun self-efficacy, heeft ongeveer de helft van de docenten een 
neutraal oordeel als het gaat om het zelfvertrouwen om onderwijs te geven aan leerlingen 
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zelfvertrouwen op dat gebied. Bijna twee derde geeft aan dat het lukt de ondersteuning 




Docenten in het voortgezet onderwijs zijn redelijk tevreden over ouderbetrokkenheid, en 
dan met name over de samenwerking met ouders. Het afstemmen van de hulp aan leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoeften met ouders, ouders mee laten bepalen en naar 
hun mening vragen wordt volgens de meerderheid van de docenten gedaan. Leerkrachten 
in het basisonderwijs zijn positiever over de samenwerking met ouders en er is meer af-
stemming met ouders dan er in het voortgezet onderwijs is.  
 
Over de communicatie met de ouders van leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften 
zijn docenten en leerkrachten tevreden, zo blijkt uit de ingevulde zorgprofielen. Overleg 
met ouders over de aanpak thuis en op school is goed mogelijk, en docenten/leerkrachten 
en ouders delen de kijk die ze hebben op het probleem van de leerling.  
 
Over de steun van ouders zijn docenten minder positief, waarbij duidelijk wordt dat do-
centen niet goed weten of ouders met én ouders zonder leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften achter het beleid van de school staan wat betreft passend onderwijs. In 
het basisonderwijs zijn leerkrachten wel tamelijk positief over de vraag of ouders van leer-
lingen zonder extra ondersteuningsbehoeften positief staan tegenover de aanwezigheid 
van leerlingen met ondersteuningsbehoeften in de klas. 
 
Effectief onderwijs en effectieve interventies 
 
Bijna drie kwart van de ib’ers (72%) geeft aan dat hun school de in het schoolondersteu-
ningsplan beschreven basisondersteuning kan realiseren; de overige 28 procent zegt dat 
de school dat in enige mate kan. In het voortgezet onderwijs stelt 80 procent van de zorg-
coördinatoren dat hun school de basisondersteuning in ruime of zeer ruime mate kan rea-
liseren; 20 procent stelt dat dit in enige mate lukt.  
 
Een kwart van de ib’ers vindt de in het schoolondersteuningsplan beschreven extra onder-
steuning in ruime mate kan worden gerealiseerd; twee derde vindt dat dit in enige mate 
gebeurt. De zorgcoördinatoren in het voortgezet onderwijs zijn hierover positiever. Het 
merendeel vindt dat de extra ondersteuning kan worden gerealiseerd.  
 
Het inzetten van effectieve interventies wordt in het voortgezet onderwijs weinig gedaan. 
Dit geldt voor zowel leerlingen die extra aandacht nodig hebben, het werken in groepsver-
band, en voor excellente leerlingen. Bij de  genoemde interventies geeft de meerderheid 
van de docenten aan deze nooit of slechts af en toe in te zetten. In het basisonderwijs bie-
den leerkrachten vooral ondersteuning aan zwakkere leerlingen door verlengde instructie 
in de groep  en individuele uitleg of hulp te geven. De meerderheid doet dat dagelijks of 
bijna dagelijks. Ruim de helft geeft (bijna) dagelijks les in instructie- of niveaugroepen.  
 
Bij de nabespreking na de observaties gaven docenten aan dat zij op uiteenlopende as-
pecten letten met betrekking tot leerlingen met specifieke ondersteuningsbehoeften. Het 
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merendeel houdt rekening met deze doelgroep. Zo geven zij extra individuele aandacht 
aan deze leerlingen en houdt een deel van de leraren bij de lesvoorbereiding al rekening 
met leerlingen die een OPP hebben.  
 
Voor ongeveer de helft van de leerlingen die mentoren aanmerken als leerling met extra 
ondersteuningsbehoeften (en voor wie een zorgprofiel is ingevuld), is een ontwikkelings-
perspectief (OPP) opgesteld. De wijze waarop ondersteuning wordt geboden vanuit de 
school aan deze leerlingen varieert van individuele coaching (wat het meest voorkomt) tot 
medische ondersteuning (wat het minst voorkomt). Duidelijk wordt dat een klein percen-
tage van de leerlingen een eigen leerlijn volgt, en er weinig leerlingen zijn die gebruik ma-
ken van aanpassingen in het schoolgebouw of klaslokaal. In het basisonderwijs hebben 
drie van de tien leerlingen voor wie een zorgprofiel is ingevuld een OPP. Ruim twee vijfde 
krijgt individuele leerhulp of remedial teaching; een kwart volgt een eigen leerlijn.  
 
Beantwoording van de eerste onderzoeksvraag  
 
Uit het onderzoek blijkt dat een aantal van de acht factoren die als gunstig worden be-
schouwd voor onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften, positief wor-
den beoordeeld door leerkrachten en ib’ers in het basisonderwijs en docenten en zorgco-
ördinatoren in het voortgezet onderwijs, terwijl er ook factoren zijn die minder positief 
worden beoordeeld. Figuur 17-3 toont de schaalgemiddelden van de samengestelde varia-
belen uit de lerarenvragenlijst. 
Figuur 17-3 Gemiddelde schaalscores leerkrachten (po) en docenten (vo) 
 
 
Over bovenschoolse ondersteuning is men deels kritisch, met name over de beschikbaar-
heid van bovenschoolse voorzieningen. Over samenwerking met externen zijn de menin-
gen wat verdeeld. Positief is men over de samenwerking tussen het zorg(advies)team van 
de school en de jeugdhulp en minder positief  over de snelheid van inzet van aanvullende 












de klas. Leraren voelen zich in het algemeen wel goed ondersteund door de intern begelei-
der of zorgcoördinator. In het voortgezet onderwijs is er behoefte aan meer ondersteuning 
op het gebied  van gedragsproblemen en sociaal-emotionele problemen, in het basison-
derwijs is er vooral behoefte aan meer ondersteuning bij leerproblemen. Over de beschik-
bare faciliteiten zijn de docenten in het voortgezet onderwijs minder positief. In het basis-
onderwijs is het beeld positiever dan in het voortgezet onderwijs, met name bij het materi-
aal voor zwakkere leerlingen, minder op het gebied van hoogbegaafdheid. Over het leider-
schap oordelen docenten in het algemeen neutraal, terwijl leerkrachten daarover positie-
ver zijn. Over de teamcultuur is men vrij positief. Ook over professionaliseringsbeleid  is 
men in het basisonderwijs positiever dan in het voortgezet onderwijs, al zou dit volgens 
sommigen gerichter mogen zijn.  
 
Intern begeleiders en zorgcoördinatoren zijn deels positief en deels kritisch over de com-
petenties van leraren. Vooral het planmatig handelen zou voor verbetering vatbaar zijn. De 
observaties laten gunstige resultaten zien op het gebied van pedagogische structuur en 
emotionele ondersteuning. Bij didactiek zijn de scores lager. Onderwijsgevenden schatten 
hun eigen competenties hoog in. Vooral de scores bij self-efficacy zijn hoog. Men voelt zich 
voldoende toegerust om leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften onderwijs te ge-
ven, al vindt de helft dat deze leerlingen veel extra steun nodig hebben. Niet iedereen 
voelt zich daarbij echter voldoende ondersteund. Ook wat de attitudes betreft, zijn er gun-
stige uitkomsten. Het zelfvertrouwen op het gebied van het onderwijs geven aan leerlingen 
met extra ondersteuningsbehoeften blijft echter wat achter bij de self-efficacy. Over de sa-
menwerking en afstemming met ouders is men doorgaans positief, in het basisonderwijs 
nog meer dan in het voortgezet onderwijs. 
17.3 Samenhang tussen gunstige voorwaarden op school- en leraarniveau 
Er is nagegaan welke variabelen significant bijdragen aan het voorspellen van achtereen-
volgens de mate waarin leraren leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften als uitda-
ging zien, het zelfvertrouwen dat leraren op dit gebied hebben en de mate waarin de 
school volgens de ib’er of zorgcoördinator tegemoet kan komen aan de ondersteunings-
behoeften van leerlingen. 
 
De mate waarin docenten leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften als uitdaging 
zien,  hangt significant samen met de steun die zij ervaren van zorgcoördinatoren. Het-
zelfde geldt voor de self-efficacy op het gebied van instructie. In het basisonderwijs blijkt 
de mate waarin de leerkracht het onderwijs aan leerlingen met leer- of gedragsproblemen 
als uitdaging beschouwt, vooral te worden voorspeld door de subschalen ‘Motiveren’ en 
‘Gedrag’ van Self-efficacy en door de teamcultuur.  
 
De mate waarin docenten in het voortgezet onderwijs zelfvertrouwen ervaren in het geven 
van onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften, wordt in belangrijke 
mate voorspeld door de steun die zij krijgen vanuit de school. Ook hun self-efficacy op het 
gebied van motiveren en instructie levert een belangrijke bijdrage aan die voorspelling. 
Tevens is de teamcultuur op school belangrijk voor het zelfvertrouwen van docenten. In 
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het basisonderwijs zijn de subschaal ‘Motiveren’ van Self-efficacy en de teamcultuur de 
beste voorspellers van het door de leerkrachten ervaren zelfvertrouwen.  
 
De pedagogisch-didactische competenties van het team, zoals ingeschat door de ib’er of 
zorgcoördinator, hangen significant samen met de mate waarin volgens ib’ers en zorgco-
ördinatoren tegemoet kan worden gekomen aan de extra ondersteuningsbehoeften van 
leerlingen. In het basisonderwijs spelen naast de pedagogisch-didactische competenties 
de scholingsbereidheid van leerkrachten en in iets mindere mate de tijd die volgens de 
ib’er beschikbaar is voor interne begeleiding een rol. Scholingsbereidheid van leerkrach-
ten lijkt hier de belangrijkste factor. 
 
Zowel in het basisonderwijs als in het voortgezet onderwijs zijn er duidelijke samenhan-
gen tussen de scores bij de samengestelde variabelen die betrekking hebben op randvoor-
waarden. Op schoolniveau blijkt in het voortgezet onderwijs dat een stimulerende school-
leiding belangrijk is voor de teamcultuur die er heerst, samenwerking met ouders en het 
scholingsbeleid. Daar waar het scholingsbeleid positiever wordt beoordeeld, worden de 
beschikbare faciliteiten, bovenschoolse ondersteuning, ondersteuning op school en team-
cultuur ook positiever beoordeeld. In het basisonderwijs is er in scholen met een stimule-
rende schoolleiding doorgaans een teamcultuur die meer is gericht op samenwerken en 
gezamenlijk overleg, is er een duidelijker scholingsbeleid, zijn er meer en/of betere facili-
teiten en voelen leerkrachten zich beter ondersteund. Leerkrachten ervaren meer steun 
als zij beter worden ondersteund door de intern begeleider en als er meer en/of betere fa-
ciliteiten zijn. Er is echter weinig samenhang tussen de door leerkracht of docent gerap-
porteerde self-efficacy en de randvoorwaarden op school.  
 
Beantwoording van de tweede onderzoeksvraag  
 
Op schoolniveau komen teamcultuur, de scholingsbereidheid van het team, de pedago-
gisch-didactische competenties van het team en de beschikbaarheid van ondersteuning 
als belangrijke factoren naar voren in de uitkomsten op leraarniveau. Er zijn sterke samen-
hangen tussen de verschillende randvoorwaarden op schoolniveau, waarbij ook een sti-
mulerende schoolleiding van belang is. Bij de leraar is ook self-efficacy in een aantal op-
zichten van belang. Deze hangt echter niet of nauwelijks samen met randvoorwaarden op 
school. 
17.4 Verschillen tussen leerlingen met en leerlingen zonder extra ondersteu-
ningsbehoeften 
De derde onderzoeksvraag betrof verschillen tussen leerlingen met en leerlingen zonder 
extra ondersteuningsbehoeften, qua welbevinden en leerresultaten. Om deze vraag te be-
antwoorden, is nagegaan in hoeverre er verschillen tussen genoemde leerlingen zijn op 






In het basisonderwijs zijn jongens oververtegenwoordigd onder de leerlingen met extra 
ondersteuningsbehoeften: volgens de leerkracht heeft 20 procent van de jongens extra 
ondersteuningsbehoeften en 14 procent van de meisjes. Dit verschil is significant. Verder 
zijn gewichtenleerlingen oververtegenwoordigd onder leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften; van de gewichtenleerlingen behoort volgens de leerkrachten 24 procent 
tot deze groep en van de niet-gewichtenleerlingen 17 procent. Ook dit verschil is signifi-
cant. Van de leerlingen waarvan de ouders maximaal een opleiding lager beroepsonder-
wijs hebben, heeft 27 procent volgens de leerkracht extra ondersteuningsbehoeften. Bij 
leerlingen met ouders in de hoogste opleidingscategorie is dat 14 procent. Ook is er een 
significant verschil in de verdeling van de leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften 
over leerjaren. In groep 2 heeft 11 procent volgens de leerkracht extra ondersteuningsbe-
hoeften, in groep 4 is dat 25 procent, in groep 6 is het 18 procent en in groep 8 is het 15 
procent. 
 
Evenals in het basisonderwijs, zijn jongens ook in het voortgezet onderwijs oververtegen-
woordigd onder de groep die volgens de mentor extra ondersteuningsbehoeften heeft. 
Daarnaast is, zoals mocht worden verwacht, het percentage leerlingen in vmbo b/k, vmbo 
breed en vmbo g/t aanzienlijk hoger dan in havo of vwo. Van de leerlingen met lwoo-indi-
catie heeft volgens de mentor 37 procent extra ondersteuningsbehoeften, bij de leerlingen 




Zowel in het basisonderwijs als in het voortgezet onderwijs scoren leerlingen met extra 
ondersteuningsbehoeften significant lager dan leerlingen zonder extra ondersteuningsbe-
hoeften op het gebied van welbevinden in relatie met medeleerlingen en op het gebied 
van cognitief zelfvertrouwen. In het basisonderwijs oordelen leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften bovendien significant minder positief over hun welbevinden met de 
leerkracht dan leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoeften en laten zij een signifi-





In het basisonderwijs zijn verschillen onderzocht in de resultaten die zijn behaald bij de 
toetsen uit het leerlingvolgsysteem. Het gaat om toetsen die zijn afgenomen in groep 2, 4, 
6 en 8. Bij 13 van deze 14 toetsen blijken leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften 
een significant lagere gemiddelde vaardigheidsscore te halen dan leerlingen zonder extra 
ondersteuningsbehoeften. De enige toets waar het verschil niet significant is, is de woor-
denschattoets in groep 6. Het verschil is het grootst bij rekenen/wiskunde in groep 8 (1.2 
standaarddeviatie). 
 
In het voortgezet onderwijs liggen de gemiddelde toetsscores bij leerlingen met extra on-
dersteuningsbehoeften in het eerste leerjaar significant lager dan bij de overige leerlingen 
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bij drie van de zes toetsen: leesvaardigheid Nederlands, rekenvaardigheid en wiskunde. In 
het derde leerjaar liggen de gemiddelde scores bij alle zes toetsen significant lager dan bij 
de leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoeften. De gevonden verschillen hangen 
echter samen met het gegeven dat leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften verhou-
dingsgewijs ruimer vertegenwoordigd zijn in de lagere niveaus in het voortgezet onder-
wijs. Bij meer gedetailleerde analyses doet zich het probleem voor dat informatie over het 
al dan niet hebben van extra ondersteuningsbehoeften bij veel leerlingen ontbreekt. 
Daarom is gekozen voor afzonderlijke analyses op de resultaten per leerjaar in respectie-
velijk vmbo ((k/b en g/t samen) en havo/vwo. Bij havo/vwo kon deze analyse alleen voor 
het eerste leerjaar worden uitgevoerd. In het vmbo zijn er in het eerste leerjaar geen signi-
ficante verschillen tussen leerlingen met en leerlingen zonder extra ondersteuningsbe-
hoeften. In het derde leerjaar is er in het  vmbo een significant verschil bij taalverzorging 
en een bijna significant verschil bij leesvaardigheid Nederlands, in het voordeel van de 
leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoeften. In havo/vwo scoren leerlingen met ex-
tra ondersteuningsbehoeften in het eerste leerjaar significant lager dan leerlingen zonder 
extra ondersteuningsbehoeften op het gebied van rekenvaardigheid en ze behalen een ge-
middelde dat bijna significant lager is bij leesvaardigheid Nederlands en wiskunde. 
 
Beantwoording van de derde onderzoeksvraag  
 
Het gerapporteerde welbevinden in relatie met medeleerlingen ligt bij leerlingen met ex-
tra ondersteuningsbehoeften significant lager dan bij leerlingen zonder extra ondersteu-
ningsbehoeften. Dat geldt zowel voor het basisonderwijs als voor het voortgezet onder-
wijs. In het basisonderwijs oordelen leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften boven-
dien significant minder positief over hun welbevinden met de leerkracht dan leerlingen 
zonder extra ondersteuningsbehoeften.   
 
Wat de toetsresultaten betreft, kan worden geconcludeerd dat deze bij leerlingen met ex-
tra ondersteuningsbehoeften in het basisonderwijs, op een enkele uitzondering na, signifi-
cant lager zijn dan bij hun groepsgenoten zonder extra ondersteuningsbehoeften. Door de 
verdeling over niveaus in het voortgezet onderwijs, waarbij de leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften vooral in het vmbo te vinden zijn, zijn de verschillen binnen dezelfde 
klassen minder duidelijk aanwezig.  
17.5 Samenhangen tussen factoren op school- en leraarniveau en resulta-
ten op leerlingniveau 
Welbevinden 
 
Uit de leerlingenvragenlijsten blijkt dat het welbevinden van de leerlingen met de leer-
kracht (in het basisonderwijs) of mentor (in het voortgezet onderwijs) vooral samenhangt 
met de mate waarin de leerkracht, respectievelijk mentor, regels hanteert en structuur 
biedt en de mate waarin deze uitleg geeft en stimuleert. Dit alles zoals dat wordt ervaren 
door de leerling. In het voortgezet onderwijs is er daarnaast op leerlingniveau een signifi-
cante samenhang met de taakmotivatie. Op klas-/leraarniveau is er in het basisonderwijs 
een significant verband met beschikbare faciliteiten voor taal/rekenen, terwijl in het 
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voortgezet onderwijs schooltype en ondersteuning op school van belang zijn. In het vwo is 
het welbevinden gemiddeld hoger dan in het vmbo en in scholen waar de docent/mentor 
meer ondersteuning krijgt, is het door leerlingen gerapporteerde welbevinden gemiddeld 
positiever dan in scholen waar minder ondersteuning is. De overige samengestelde varia-
belen uit de lerarenvragenlijst leveren geen significante bijdrage aan het verklaren van het 
welbevinden met de leraar. 
 
Ook het welbevinden met medeleerlingen wordt het beste voorspeld door de mate waarin 
de leerkracht of mentor volgens de leerling regels hanteert en structuur biedt. Verder is 
cognitief zelfvertrouwen hier een belangrijke voorspeller en in het basisonderwijs ook de 
taakmotivatie. 
 
In het basisonderwijs was er nauwelijks samenhang tussen het welbevinden, het cognitief 
zelfvertrouwen en de taakmotivatie van de leerlingen en de scores die de observatoren ga-
ven voor de bij die leerlingen geobserveerde lessen. Hetzelfde geldt voor de samenhang 
tussen de oordelen van de leerlingen over het handelen van hun leerkracht en de ressulta-
ten van de lesobservaties. Voor zover die samenhang er wel was, was deze deels negatief. 




De prestaties die leerlingen laten zien bij de toetsen in het basisonderwijs worden vooral 
bepaald door leerlingvariabelen, waarbij geslacht en de opleiding van de ouders vaak een 
significante samenhang met de vaardigheidsscores laten zien. Op klas-/leerkrachtniveau 
zijn er verschillende significante samenhangen van variabelen met de vaardigheidsscores, 
waaronder ondersteuning op school, de aanwezigheid van leerlingen met extra onder-
steuningsbehoeften in de klas en aspecten van self-efficacy. Daaruit komt echter geen 
eenduidig beeld naar voren. Bij verschillende toetsen komen verschillende factoren naar 
voren en de richting van de samenhang is niet overal hetzelfde bij dezelfde variabele. In 
het voortgezet onderwijs hangen de verschillen – logischerwijze – vooral samen met het 
schooltype, of de ‘stroom’ waarin de leerling zich bevindt. Verschillen tussen klassen van 
verschillende niveaus zijn groter dan verschillen binnen klassen van hetzelfde niveau. 
Daarnaast lieten de beschikbare data onvoldoende gedetailleerde analyses toe. 
 
Beantwoording van de vierde onderzoeksvraag  
 
Het welbevinden van de leerling in de klas hangt vooral samen met de mate waarin de 
leerkracht of mentor volgens de leerling regels hanteert en structuur biedt en de mate 
waarin deze uitleg geeft en stimuleert. In het voortgezet onderwijs is daarbij ook het 
schooltype/niveau van belang: het welbevinden ligt gemiddeld op een hoger niveau in de 
hogere schooltypen (havo,vwo), in vergelijking met de lagere schooltypen. De koppeling 
aan de variabelen uit de lerarenvragenlijst voegt hieraan weinig toe. Daarnaast valt op dat 
er weinig samenhang is tussen het door de leerlingen gerapporteerde welbevinden en de 




Tot besluit van dit onderzoeksrapport komen we terug op de hypothesen en reflecteren 




Op basis van het theoretisch kader hebben we drie hypothesen geformuleerd. Deze wor-
den hier achtereenvolgens besproken. 
  
1) Er is een significante samenhang tussen attitudes en competenties van leraren op het 
gebied van onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften en de hou-
ding van de schoolleiding, de teamcultuur, het professionaliseringsbeleid en de facili-
teiten en ondersteuning op school. 
 
De eerste hypothese kan deels worden bevestigd. Attitudes en competenties zijn geopera-
tionaliseerd in de samengestelde variabelen ‘uitdaging’, ‘zelfvertrouwen’ en de drie sub-
schalen van ‘self-efficacy’. Zowel in het basisonderwijs als in het voortgezet onderwijs zijn 
er significante samenhangen tussen (de meeste van) de genoemde randvoorwaarden en 
het zelfvertrouwen op het gebied van het lesgeven aan leerlingen met extra ondersteu-
ningsbehoeften. De mate waarin het lesgeven aan deze leerlingen als uitdaging wordt be-
schouwd, hangt slechts op enkele punten significant samen met randvoorwaarden: in het 
basisonderwijs met faciliteiten op ict-gebied, teamcultuur en scholingsbeleid, in het voort-
gezet onderwijs met de ervaren steun van de zorgcoördinator. De belangrijkste voorspel-
ler van de variabele ‘uitdaging’ in het basisonderwijs is de subschaal ‘motiveren’ van self-
efficacy, gevolgd door teamcultuur. Voor de variabele ‘zelfvertrouwen’ in het basisonder-
wijs geldt hetzelfde. Zelfvertrouwen in het voortgezet onderwijs wordt vooral voorspeld 
door de mate van ervaren steun op school, gevolgd door de subschaal ‘motiveren’ van 
self-efficacy. Er is slechts op enkele punten significante samenhang tussen self-efficacy en 
randvoorwaarden op school. Dit betreft alleen de subschaal ‘motiveren’ en de samenhan-
gen zijn voor basisonderwijs en voortgezet onderwijs verschillend. 
 
2) Er is een significante samenhang tussen de attitudes en competenties van leraren op 
het gebied van onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften en het 
welbevinden van leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften. 
 
De beschikbare data geven onvoldoende aanknopingspunten om deze hypothese te ac-
cepteren of te verwerpen. De door de leraren gerapporteerde attitudes en competenties 
leverden geen significante bijdrage aan het voorspellen van het door de leerlingen gerap-
porteerde welbevinden. Er bleek wel een significante samenhang tussen het oordeel van 
de leerling over het handelen van de leerkracht of mentor en het door de leerling ervaren 
welbevinden. Een nadere analyse voor alleen de leerlingen met extra ondersteuningsbe-
hoeften is niet uitgevoerd, omdat de groep leerlingen waarvan bekend is of zij extra on-
dersteuningsbehoeften hebben, relatief beperkt van omvang is. Uit de analyses kan wel 
worden geconcludeerd dat er een significant verband is tussen het welbevinden van de 
leerling met de leerkracht of mentor en de mate waarin deze volgens de leerling regels 
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hanteert en structuur aanbrengt en uitleg geeft en stimuleert. Het hanteren van regels en 
bieden van structuur is ook een belangrijke voorspeller van het door de leerling ervaren 
welbevinden met medeleerlingen, naast het cognitief zelfvertrouwen van de leerling.  
 
3) Er is een significante samenhang tussen de kwaliteit van het handelen van de leraar en 
de cognitieve resultaten en het welbevinden van de leerlingen met en leerlingen zon-
der extra ondersteuningsbehoeften. 
 
De kwaliteit van het handelen van de leraar is gemeten met behulp van lesobservaties. Er 
kon geen duidelijk verband worden vastgesteld tussen het door de leerlingen ervaren wel-
bevinden en de resultaten van de lesobservaties in die klas. Een deel van de samenhangen 
was zelfs negatief. De samenhang tussen resultaten van de lesobservaties en de cogni-
tieve resultaten is niet geanalyseerd in verband met incomplete data. De derde hypothese 
kan derhalve niet worden bevestigd.  
 
Factoren die belangrijk zijn in onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften 
 
In dit onderzoek stonden acht factoren centraal die – op basis van literatuur – van belang 
lijken in het onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften. In het theore-
tisch kader is aangegeven dat de self-efficacy van leraren belangrijk is om onderwijs aan 
leerlingen met extra ondersteuningsbehoefte te realiseren. Dit onderzoek heeft uitgewe-
zen dat leraren opvallend hoog scoren op self-efficacy. Leraren schatten hun eigen com-
petenties op het gebied van onderwijs dus hoog in. Bij de subschalen ‘Instructie’ en ‘Moti-
veren’ wijken de gemiddelden in basisonderwijs weinig af van de gemiddelden die de ont-
wikkelaars van het gebruikte instrument, de OSTES, rapporteerden (Tschannen-Moran & 
Woolfolk Hoy, 2001; zie figuur 17-2). De scores in het voortgezet onderwijs liggen iets lager. 
Opvallend is dat zowel in het basisonderwijs als in het voortgezet onderwijs de self-effi-
cacy op het gebied van gedrag in dit onderzoek duidelijk hoger ligt dan in de rapportage 
over de OSTES (respectievelijk 7.7, 7.4 en 6.7 op een schaal van 1 tot 9). In het basisonder-
wijs is er geen of zelfs een negatieve samenhang tussen de resultaten van de observaties 
en de gerapporteerde self-efficacy. In het voortgezet onderwijs is er significant positieve 
samenhang tussen self-efficacy en de resultaten van de observaties, met name waar het 
de pedagogische structuur en didactiek betreft. Het lijkt er dus op dat self-efficacy voor 
het voortgezet onderwijs een belangrijk concept is binnen passend onderwijs. In het basis-
onderwijs lijkt dat niet het geval. Eerder is al gemeld dat er weinig samenhang is tussen de 
door de leraar gerapporteerde self-efficacy en de opvattingen van de leraar over de rand-
voorwaarden op school, zoals de mate van ondersteuning, de teamcultuur en het professi-
onaliseringsbeleid. Het is dan ook de vraag waardoor de hoge scores bij self-efficacy kun-
nen worden verklaard. 
 
Een andere belangrijke factor die in dit onderzoek is gemeten, zijn de competenties van 
leraren (beoordeeld door intern begeleiders of zorgcoördinatoren). De uitkomsten van het 
huidige onderzoek liggen op vergelijkbaar niveau als in eerder uitgevoerd Nederlands on-
derzoek, of iets hoger (zie Smeets et al., 2015). Hoewel de uit dat onderzoek voortvloei-
ende samengestelde variabelen niet geheel vergelijkbaar zijn met de variabelen in het hier 
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gerapporteerde onderzoek, 15 lijkt het gerechtvaardigd voorzichtig te concluderen dat er 
qua competenties enige verbetering is gerealiseerd. Overigens liggen de gemiddelden in 
het voortgezet onderwijs lager dan in het basisonderwijs.16 Het verschil is het grootst bij 
de competenties in planmatig handelen. Dit competentiegebied wordt zowel in het basis-
onderwijs als in het voortgezet onderwijs het laagst gescoord. Om passende ondersteu-
ning te kunnen realiseren, is het van belang dat de cyclus van planmatig handelen tijdig 
wordt gestart. Hoewel er landelijk een trend is naar meer handelingsgericht werken (Pa-
meijer et al., 2009), lijkt er op dit gebied nog veel winst te behalen in beide onderwijssecto-
ren.  
 
In aansluiting op de vragen aan de intern begeleiders en zorg- en ondersteuningscoördi-
natoren naar de competenties van het team, is met behulp van lesobservaties onderzoek 
gedaan naar het handelen van de leraren in de klas, zowel algemeen als gericht op leer-
lingen met een OPP. Daarbij is een zelfontwikkeld observatie-instrument gebruikt. Dit be-
moeilijkt de vergelijking met resultaten van eerder onderzoek in het basisonderwijs in Ne-
derland, waarbij het instrument CLASS is gebruikt (Smeets et al., 2013). De vergelijking 
laat wel dezelfde trend zien. Pedagogische structuur (in CLASS ‘klassenorganisatie’) wordt 
het hoogst gewaardeerd (gemiddeld respectievelijk 5.37 en 5.86 op een schaal van 1 tot 7), 
gevolgd door emotionele ondersteuning (respectievelijk 4.85 en 5.67), waarbij emotionele 
ondersteuning in het huidige onderzoek iets lager wordt gewaardeerd dan in het eerdere 
onderzoek waarin de CLASS is gebruikt. Didactiek (in CLASS ‘kwaliteit van instructie’) 
scoort in beide onderzoeken het laagst (respectievelijk 3.23 en 3.38). Deze resultaten be-
treffen het basisonderwijs. In het voortgezet onderwijs, dat alleen in het huidige onder-
zoek is bezocht, liggen de gemiddelde scores iets lager bij pedagogische structuur (5.21) 
en didactiek (2.94) en iets hoger bij emotionele ondersteuning (4.95).   
 
Afgaand op de antwoorden van de intern begeleiders en zorgcoördinatoren, hangt de 
mate waarin de school tegemoet kan komen aan ondersteuningsbehoeften van leerlingen 
in het basisonderwijs vooral samen met de scholingsbereidheid van het team, terwijl in 
het voortgezet onderwijs de pedagogisch-didactische competenties van docenten hier de 
belangrijkste factor vormen. Uit deze constatering en uit eerder beschreven samenhangen 
ontstaat de indruk dat passend onderwijs in het basisonderwijs meer als een zaak van het 
hele team wordt gezien en in het voortgezet onderwijs meer als iets van de individuele do-
cent of mentor, waarbij deze op school gerichte ondersteuning moet krijgen. 
 
De attituden van leraren jegens leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften worden, zo 
is gebleken, deels beïnvloed door factoren binnen de leraar zelf (het eigen competentie-
gevoel, vooral wat betreft het motiveren van leerlingen) en deels door factoren in de 
                                                                  
15 In het door Smeets et al. (2015) gerapporteerde onderzoek leidden factor- en betrouwbaarheids-
analyses tot de volgende vier samengestelde variabelen: pedagogische competenties, didactisch-
organisatorische competenties, positieve houding en scholingsbereidheid, competenties in om-
gaan met ouders. De gemiddelde scores waren achtereenvolgens 2.52, 2.21, 2.28 en 2.57 (op een 
schaal van 1 tot 3).  
16 De gemiddelde scores liggen in het voortgezet onderwijs 0.26 tot 0.48 lager dan in het basisonder-
wijs (zie figuur 17-1).  
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school, waarvan teamcultuur de belangrijkste is in het basisonderwijs en ervaren steun op 
school de belangrijkste is in het voortgezet onderwijs. Dit geeft aanknopingspunten voor 
verdere versterking van die attituden: het verhogen van het competentiegevoel, het reali-
seren van een positieve en steunende teamcultuur en goede organisatie van feitelijke 
steun zijn de zaken waaraan verder gewerkt zou kunnen worden in scholen. 
 
Een ander verschil tussen basisonderwijs en voortgezet onderwijs is dat leerkrachten in 
het basisonderwijs vooral meer ondersteuning zouden willen bij het omgaan met leer-
lingen met leerproblemen, terwijl docenten in het voortgezet onderwijs meer ondersteu-
ning zzouden willen die is gericht op gedragsproblemen. De gemiddelde score op de sub-
schaal ‘gedrag’ van self-efficacy ligt in het basisonderwijs ook duidelijk hoger dan in het 
voortgezet onderwijs. Dit is een aanwijzing dat gedragsproblemen in het basisonderwijs 
meer binnen de perken blijven of beter onder controle worden gehouden door leerkrach-
ten dan in het voortgezet onderwijs. 
 
Leerlingen met en leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoeften 
 
Het realiseren van positieve uitkomsten bij leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften 
is een belangrijke beoogde uitkomst van passend onderwijs. Dat geldt voor de leerpresta-
ties en voor het welbevinden. Wat betreft de leerprestaties wijst dit onderzoek uit dat leer-
lingen met extra ondersteuningsbehoeften over de hele linie significant lagere scores heb-
ben dan leeftijdsgenoten zonder extra ondersteuningsbehoeften. Met deze uitkomst valt 
echter weinig te zeggen over de vraag of het goed of slecht gaat met deze leerlingen. Im-
mers, dit is onder meer afhankelijk van de gestelde doelen en het uitstroomprofiel van de 
leerling.  
 
Het is op zichzelf niet verbazingwekkend dat leerlingen met extra ondersteuningsbehoef-
ten het op cognitief gebied wat minder goed doen op school. Het onderzoek laat echter 
ook zien dat hun welbevinden en zelfvertrouwen lager is dan bij leerlingen zonder extra 
ondersteuningsbehoeften. Deze uitkomst is in lijn met eerder uitgevoerd Nederlands on-
derzoek naar de acceptatie van leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften door klas-
genoten (De Boer & Pijl, 2016; Koster et al., 2010).  Hoewel het gevonden  significante ver-
schil in dit onderzoek niet heel groot is, kan gesteld worden dat deze uitkomst van pas-
send onderwijs (een positief welbevinden van leerlingen) tot op heden nog niet behaald is. 
Hier ligt nog een opgave voor de scholen. Naast een minder positief welbevinden met me-
deleerlingen, komt daar voor het basisonderwijs ook nog een significant lager welbevin-
den met de leerkracht bij en een significant lagere taakmotivatie. Een positief resultaat is 
dat het welbevinden met de mentor en de taakmotivatie in het voortgezet onderwijs niet 
noemenswaardig lager zijn bij de leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften. 
 
Het welbevinden van de leerling hangt in belangrijke mate samen met de manier waarop 
de leerling het handelen van de leerkracht, dan wel mentor, ervaart. Het bieden van struc-
tuur en het handhaven van regels,  het geven van hulp en het stimuleren van leerlingen 
zijn hierbij van belang. 
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Verder bevestigt dit onderzoek de resultaten van ander onderzoek, waaruit is gebleken 
dat jongens en leerlingen met laagopgeleide ouders oververtegenwoordigd zijn onder de 
leerlingen die volgens de leraar extra ondersteuningsbehoeften hebben (Smeets et al., 
2007; Van der Veen et al, 2008; Smeets & Roeleveld, 2016). 
 
Verschillen tussen basisonderwijs en voortgezet onderwijs 
 
Intern begeleiders in het basisonderwijs zijn gemiddeld iets positiever over de competen-
ties van het team dan zorgcoördinatoren in het voortgezet onderwijs. Leerkrachten in het 
basisonderwijs zijn over de gehele linie positiever over de randvoorwaarden op school 
voor het onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften (met uitzondering 
van het teamoverleg), zij geven aan meer activiteiten uit te voeren om aan te sluiten bij 
verschillen tussen leerlingen, zij scoren gemiddeld hoger op self-efficacy, zien (iets) meer 
uitdaging in het onderwijs aan leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften en hebben 
(iets) meer zelfvertrouwen op dat gebied. Toch zijn de zorgcoördinatoren in het voortgezet 
onderwijs (iets) positiever dan hun collega’s in het basisonderwijs over de mate waarin op 
hun school kan worden tegemoetgekomen aan ondersteuningsbehoeften van leerlingen. 
In vergelijking met de intern begeleiders van de basisscholen reageren de zorg- en onder-
steuningscoördinatoren in het voortgezet onderwijs ook positiever op de vraag of hun 
school de in het schoolondersteuningsplan beschreven basisondersteuning en extra on-
dersteuning kan realiseren. Vooral bij de extra ondersteuning is er een duidelijk verschil. 
Dit kan betekenen dat de ambities op het gebied van ondersteuning in het voortgezet on-
derwijs lager zijn en zorgcoördinatoren dus eerder tevreden zijn over wat er wordt gereali-





Dit onderzoek heeft laten zien dat diverse factoren belangrijk zijn in het onderwijs aan 
leerlingen met extra ondersteuningsbehoeften en het heeft laten zien wat de uitkomsten 
van deze leerlingen zijn in vergelijking met leerlingen zonder extra ondersteuningsbehoef-
ten. Het betreft de uitkomsten van een eerste meting. De tweede meting (in 2018) kan mo-
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